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Prólogo 


El Editor principal de Inblueditorial al prologar la serie de dos volúmenes 
que produce el colectivo científico de docentes y estudiantes de la Facultad 
de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Oriente de la ciudad de 
Santiago de Cuba, República de Cuba, agradece el gesto de la Vicedecana 
de Investigación, Ciencia e Innovación, PhD. Elaine Frómeta Quintana, 
quien propone cumpla con este propósito por lo que dejo constancia de mi 
profundo agradecimiento. 


La Educación Superior está comprometida con el desarrollo de la 
formación profesional integral y una forma de preparar al hombre es con 
la investigación científica, es decir en hacer investigación investigando lo 
que aporta significado y sentido a la construcción del conocimiento. 


En esa línea de acción constructivista-humanista, se coincide con el 
pensamiento universal de Martí 1978, quien concebía que: “educar es 
depositar en cada hombre toda la obra humana que le ha antecedido: es 
hacer a cada hombre resumen del mundo viviente, hasta el día en que vive; 
es ponerlo al nivel de su tiempo para que flote sobre él y no dejarlo debajo 
de su tiempo con lo que no podrá salir a flote: es preparar al hombre para 
la vida”.; es decir para el vivir viviendo, desde ese enfoque pedagógico, 
docentes y estudiantes son sujetos que participan del desarrollo de un 
proyecto que articula desde perspectivas diversas el fortalecimiento de 
habilidades en lenguas extranjeras. 


El proyecto “Sistematización de habilidades en lenguas extranjeras” 
(SHLE) surge para dar respuesta a las necesidades formativas tanto del 
pregrado como del posgrado con relación al dominio de las habilidades en 
lenguas extranjeras. El mismo reúne a los investigadores de cuatro áreas 
afines: Centro de Idiomas, Español como Lengua Extranjera (ELE), 
Lenguas Extranjeras (Formación de profesores de Inglés e Inglés con 
Segunda Lengua (Traducción-Interpretación), los que a través de tesis 
doctorales y de maestría han contribuido a minimizar los problemas en la 
didáctica de lenguas extranjeras y de la traducción e interpretación. 


Este proyecto sombrilla, al agrupar investigadores de los departamentos 
carreras, dinamiza dos proyectos formativos al interior de cada carrera. En 


consecuencia, los estudiantes, cuya investigación formativa comienza 
desde el ler año y culmina en el 5to, son miembros del proyecto. Desde 
las líneas de investigación, docentes y estudiantes constituyen grupos de 
investigación donde se dinamizan las tesis doctorales, de maestría, tesis de 
grado y grupos científicos estudiantiles, donde se dinamizan habilidades 
investigativas que posibilitan la solución de problemas científicos. Se trata 
de de un conjunto de habilidades que por su grado de generalización 
permiten al docente y estudiante desplegar su potencial de desarrollo a 
partir de la aplicación de métodos científicos. 


La consolidación científica investigativa de los docentes y la formación 
investigativa de los estudiantes mediante el proyecto SHLE ha potenciado 
el trabajo intencionado hacia el Premio al Mérito Científico, la 
participación en Fora de Ciencia y Técnica, en eventos nacionales e 
internacionales que inciden en la calidad de la formación del profesional 
en el área de lenguas extranjeras y en los procesos de evaluación externa 
para la acreditación de carreras. 


La investigación científica alcanza su cúspide con la formación de 
doctorado, cuyos resultados son dinamizados en el posgrado y en la 
formación de másteres contribuyendo a la profesionalización y 
especialización del claustro. Estos volúmenes incorporan artículos que 
visibilizan las relaciones intergeneracionales de los integrantes del 
proyecto, donde el trabajo en equipo potencia lo mejor de estos 
profesionales para, que los más y los menos experimentados hagan 
sostenible, desde la ciencia, el futuro de las lenguas extranjeras y de la 
traducción e interpretación en la Universidad de Oriente y en la región 
oriental. 


Sirvan ambos volúmenes para homenajear el magisterio encomiable de 
PhD. Marcia Roca, PhD.Isabel Batista, PhD. Arelys Rodriguez y PhD. 
Marisela Jiménez por iluminar el claustro de la Facultad de Lenguas 
Extranjeras, cuya formación ha sido una dádiva para las generaciones de 
profesores y estudiantes que construyen el conocimiento en este ámbito. 
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Introducción 


En este segundo volumen del libro digital Enseñanza-aprendizaje de 
lenguas extranjeras. reflexiones, perspectivas y propuestas de 
sistematización investigativa, subyace una idea central que es el desarrollo 
profesional docente con habilidades en lenguas extranjeras la 
heterogeneidad es muy amplia pero, a pesar de ello los autores logran 
hilvanar con recursos teóricos, fundamentos epistemológicos y 
metodológicos una lógica del constructo holístico que resulta de la 
sistematización de la experiencia situada en el desarrollo de un proyecto 
de investigación cuya comunicación es coherente con los propósitos que 
se investigan. 


El volumen abre con una temática que no por ser un fenómeno de la 
cotidianidad ha sido profundamente abordado desde las lenguas 
extranjeras; desde donde se aprecian las particularidades de la misma y se 
realiza un abordaje teórico para anticipar un prosicionamiento científico 
desde la didáctica para construcciones epistemológicas y praxiológicas. 
Por otro lado, los auotres en este volumen ponen su atención en el 
desarrollo de la comprensión auditiva así como a aquellos mediadores 
didácticos que facilitan su enseñanza. 


Para estos educadores, la formación y las competencias también 
constituyen temas de reflexión, pues es la formación la encargada de crear 
en el futuro profesional las competencias necesarias para el ejercicio de la 
profesión para asegurar la calidad en el aprendizaje de lenguas extranjeras 
y en la traducción e interpretación. 


Merecido lugar ocupan las alternativas pedagógicas de cómo desarrollar 
en los aprendientes de lenguas extranjeras las habilidades como expresión 
de una parte del desarrollo integral de estos, las que son articuladas desde 
la investigación-acción. 
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La sistematización téorica que se presenta en este primer volumen hace 
relación a: 


e La conversación en el aula de ele: una vía para el desarrollo de la 
comunicación intercultural alumno-profesor. 

e La competencia sociolingiística en el proceso enseñanza- 
aprendizaje de la lengua inglesa. 

e Procedimientos didácticos para el desarrollo de la comprensión 
auditiva en la enseñanza del inglés como lengua extranjera. 

e La modelación de clases en la formación de profesores de lenguas 
extranjeras. 

e La formación de profesionales universitarios desde la perspectiva 
de las lenguas extranjeras para un desarrollo sostenible. 

e Estrategia didáctica de sistematización de los aspectos 
socioculturales de los tiempos verbales simples para el desarrollo 
de la expresión oral. 

e Aproximaciones teóricas a la comprensión auditiva en lenguas 
extranjeras. 

e La fluidez en el texto escrito: un desafío a la sistematización. 

e  Elseminario profesional integrador en la disciplina didáctica de las 
lenguas extranjeras. 

e Aprendizaje de lengua extranjera en la primera infancia. 

e  Ladidáctica de la traducción desde el tratamiento a la ambigiiedad 
léxico-semántica producida por falsas análogas: su historicidad en 
Cuba. 

e Desarrollo de la habilidad de interpretación a través de la memoria 
a corto plazo. 

e Validación de proyectos: impacto en modos de actuación. 
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LA CONVERSACIÓN EN EL AULA DE ELE: UNA VÍA PARA EL 
DESARROLLO DE LA COMUNICACIÓN INTERCULTURAL 
ALUMNO-PROFESOR 


Lizandra Rivero Cruz 


Introducción 


El creciente interés por aprender el español como lengua extranjera (ELE) 
desde una perspectiva comunicativa y cultural ha permitido que en los 
últimos años aumente el número de estudiantes extranjeros deseosos por 
aprender este idioma, pues muchos de ellos necesitan permanecer en países 
hispanohablantes por cuestiones laborales, personales o mantienen 
relaciones con nativos del español. Tal es el caso de los extranjeros que 
acceden a los cursos ofertados por la Universidad de Oriente (UO), en 
Santiago de Cuba, quienes permanecen en las aulas de dicha institución 
por un período de tres a diez meses aproximadamente, ya sea por un interés 


comercial, de salud o familiar (Barriel y Rivero, s/f: 3). 


Cabe enfatizar en el hecho de que el aprendizaje de una lengua extranjera 
en contextos de inmersión sociocultural'constituye una ventaja evidente 
para propiciar los procesos de interacción comunicativa que exige el 
alumnado extranjero ya que acrecienta sus posibilidades de adquirir los 
saberes lingúísticos, culturales y experienciales de los hablantes de la 


lengua meta, establecer relaciones de confianza con estos, desarrollar de 


¡Constituye el entorno concreto donde el uso de una lengua extranjera resulta 
imprescindible y continuo, especialmente al adquirirse en un país donde es lengua oficial 
(Tardo, 2006). 
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forma más pertinente su eficacia comunicativa, además de integrarse y 
participar en la vida cultural del contexto comunitario en el que se 
encuentre insertado. En tal sentido, los contextos de actuación en la ciudad 
(universidad, aula de clases, restaurante, casa de alquiler, parques, museos, 
instituciones culturales etc.) son utilizados por el profesor de ELE de la 
Universidad de Oriente como material didáctico para posibilitar la 
exposición del extranjero no hispanohablante a un conocimiento 
lingúístico rico, comprensible y variado además de situaciones de 
intercambio cultural con los hablantes nativos, en nuestro caso, los 
santiagueros, que enriquecen su experiencia vivencial y su competencia 
comunicativa intercultural que es aquella que procura la comunicación 
mediante el diálogo y el acercamiento entre culturas basados en la apertura 
a la diversidad, la aceptación, la comprensión y el aprecio al conocimiento 


mutuo. 


Sin embargo, la experiencia diaria de la actividad docente-educativa 
demuestra que durante la interacción comunicativa entre estudiante- 
estudiante y profesor-estudiantes se producen malentendidos culturales, 
entiéndase como erróneas interpretaciones de las acciones, actitudes y 
criterios expuestos por los alumnos extranjeros, relacionadas con la 
idiosincrasia del país donde aprende la lengua y/o la de los demás alumnos, 
con frecuencia, vinculadas con la desigualdad social, de género, la edad, 
los comportamientos en la conversación, la aceptación a la diversidad de 


Opiniones, entre otros (Fernández, 2013). 


El artículo tiene como objetivo profundizar en las contradicciones que se 
manifiestan en el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural 


de los estudiantes de español como lengua extranjera de la Universidad de 
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Oriente, específicamente, las que se presentan en el aula de clases, visto 
como uno de los principales escenarios de actuación del discente 
extranjero, donde la lengua que se aprende es al mismo tiempo, medio para 
la comunicación y objeto de enseñanza-aprendizaje. Asimismo, se 
relacionan algunas premisas que el profesor debe tener en cuenta para 
desarrollar de forma conveniente la conversaciónen la clase de ELE, de 
modo que se favorezca el entendimiento entre culturas, el diálogo mutuo, 
la comunicación intercultural y la adecuada integración de los extranjeros 


en el contexto sociocultural cubano. 
Desarrollo 


Definir la comunicación resulta una tarea difícil comparable a la 
complejidad que entraña el propio proceso. Por ello, no resulta extraño que 
para algunos autores constituya una categoría polisémica, pues su estudio 
no es exclusivo de una ciencia en específico. Para Roda y Beltrán (1988, 
p. 34 citado por Tardo, 2006, p. 9): “La comunicación es esencialmente un 
hecho social. En este sentido, está íntimamente relacionada con una serie 
de procesos de comportamiento humano, interdependientes unos de otros; 
es decir, se fundamenta en lainteracción del individuo en la sociedad, cuyo 


objetivo fundamental es el intercambiode experiencias significativas”. 


El marxismo-leninismo reconoce la interacción de los individuos en la 
sociedad como la base de toda actividad social, y concibe la comunicación 
como una manifestación del sistema material y espiritual de los hombres 
en su ejercicio de influencia mutua. Por tal motivo desde la dialéctica 
materialista se concibe la interacción como actividad humana y práctica 


social revolucionaria; igualmente ofrece un papel excepcional a la 
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interacción hombre-mundo como base del conocimiento y de la práctica 


socio-histórica (Fernández, 2013, p. 11). 


Del concepto de comunicación emana el concepto de competencia 
comunicativa, la cual se define como “... aquello que un hablante necesita 
saber para comunicarse de manera eficaz en contextos culturalmente 
significantes (...), la competencia comunicativa se refiere a la habilidad 
para actuar (...) distinguir entre lo que un hablante sabe -sus capacidades 
inherentes- y la manera en que se comporta en situaciones particulares” 
(Hymes y Gumperz, 1972 citado por Oliveras, 2000, pp. 19-20). Este 
término luego será desglosado por diferentes investigadores en varias 
subcompetencias (Canale y Swain, 1980; Van Ek, 1984; Bachman, 1987 
citado por Oliveras, 2000, pp. 22-24), siendo el modelo de competencia 
comunicativa de Van Ek el más detallado para aplicación didáctica pues 


se desglosa en seis componentes: 


competencia lingiística: capacidad para reconocer y utilizar las estructuras 


morfosintácticas de la lengua. 


competencia sociolingiiística: capacidad para adecuar el discurso a 
variables sociales como el registro, la edad, la época y las variantes 


regionales. 


competencia discursiva: capacidad para combinar las reglas del discurso 


relativas a la concurrencia, la cohesión y la coherencia textual. 


competencia estratégica: capacidad de manipulación de las expresiones 
verbales y no verbales con el fin de esclarecer o resolver un problema de 
comunicación y la aptitud para utilizar estrategias que compensen el 


desconocimiento de expresiones. 
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competencia sociocultural: capacidad de descubrir y adoptar normas 
sociales, valores, creencias y patrones culturales de una comunidad 


específica. 


competencia social: capacidad para adaptarse e interaccionar acorde a los 


códigos institucionales de una sociedad determinada. 


En la didáctica de ELE ha prevalecido durante años el concepto de 
competencia comunicativa, pues este introdujo una aproximación al 
aprendizaje radicalmente diferente al de los métodos tradicionales pues 
concientiza a los profesores de la importancia de orientar su didáctica hacia 
el alumno y la atención de sus necesidades. Sin embargo, se hizo 
imprescindible ampliar el concepto de competencia comunicativa a la 
competencia comunicativa intercultural ya que, en la actualidad, las 
situaciones de encuentros interculturales son generalizadas y de tipo muy 


diverso.? 


Para que la comunicación intercultural efectiva llegue a producirse y el 
aprendiz extranjero alcance el objetivo final -el acceso a la cultura cubana 
y santiaguera a través de la lengua-, se precisa dotar al alumno de 
referentes sobre los cuales interactuar, medios que le permitan acceder a la 


mayor variedad posible de intercambios sociales y comunicativos y 


2De acuerdo con Martín Morillas (s/f), la interculturalidad adopta múltiples facetas, pues 
puede manifestarse de manera explícita; por ejemplo, cuando se viaja a un país extranjero 
O se interactúa cara a cara con hablantes de otras culturas. No obstante, la interculturalidad 
también puede ser implícita ya que se evidencia en las películas extranjeras, en las noticias 
de los periódicos o en las opiniones de personas con acceso a otras culturas. Aun teniendo 
en cuenta que esta última permea las sociedades modernas, el foco de interés de la 
didáctica de lenguas extranjeras se centra más en la interculturalidad explícita, propia de 
entornos educativos, donde la transmisión de contenidos formativos e informativos 
requiere de estrategias pedagógicas, así como unas prácticas comunicativas e interactivas 
específicas. 
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conocimientos a partir de los cuales podrá interpretar correctamente la 
realidad del nuevo entorno, con idea de reducir al máximo o llegar a 
eliminar el choque cultural? En los casos de inmersión, resulta 
fundamental la figura de un mediador cultural que refuerce y optimice las 
ventajas ofrecidas por las condiciones de inmersión (Barriel y Rivero, s/f, 
p. 9). En este sentido, ese mediador cultural requiere ser el profesor de 
ELE, quien mediará entre los contenidos lingilísticos y culturales a 
transmitir y los sujetos que aprenden, adecuando sus propuestas didácticas 
a las capacidades, los intereses y las necesidades del grupo en particular y 


a las características del contexto sociocultural específico. 


Es importante explicar que los estudiantes que acceden a los cursos de ELE 
en la Universidad de Oriente poseen distintas nacionalidades, culturas, 
edades, niveles intelectuales, motivaciones y necesidades. En general, los 
grupos se conforman de uno, dos o hasta de siete estudiantes, cuyo nivel 
sociocultural es diverso, al igual que otros aspectos individuales como la 
edad, que oscila en el caso de los jóvenes entre 18 y 35 años, y entre 40 y 
60 años, para los restantes. Las clases de español en contextos de inmersión 
las imparte un docente nativo, quien, como facilitador del proceso de 
aprendizaje, es el trasmisor de la cultura meta, en específico, la cubana, 
que asimila el discente no hispanohablante en ese marco formal 
(Villavicencio, et al. 2012, p.3). Por ende, los cursos de español como 
lengua extranjera de la UO se caracterizan por la heterogeneidad y 


variabilidad, lo cual permite que las aulas se identifiquen por ser espacios 


3 Se produce por el hecho de que no funcionan las estrategias adquiridas en la propia 
cultura para resolver los problemas presentes en la cultura meta. 
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pluriculturales en los que convergen las lenguas y culturas de los 
estudiantes y las profesoras del colectivo de ELE, lo cual conlleva al 


carácter intercultural de la comunicación. 


Entonces, es fundamental favorecer la competencia sociocultural de los 
alumnos extranjeros para lograr una adecuada comunicación intercultural 
en el contexto de la clase. El enfoque sociocultural en la enseñanza y el 
aprendizaje de idiomas, posibilita el análisis de contenidos culturales, 
valores y creencias; atiende, además, factores afectivos, cognitivos y 
situacionales, e igualmente fomenta la competencia intercultural con la que 
el individuo puede desarrollar la convivencia y las habilidades culturales 
(Fernández, 2013, p. 20). Sin embargo, el objetivo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje intercultural no debe estar solo encaminado a 
desarrollar la personalidad del estudiante, sino también la del profesor, 
cuya visión del mundo está condicionada por las (injexperiencias y los 
hábitos adquiridos en su propia cultura, la cual lo hace asumir, a veces, 
actitudes y valoraciones negativas respecto al comportamiento y formas de 


ser de sus estudiantes. 


De acuerdo con Villavicencio, et al. (2012), la adecuada empatía entre el 
docente y los alumnos minimiza algunos efectos negativos que dan al 
traste con la eficacia comunicativa y acercamiento entre culturas, tales 
como malentendidos, inadecuada decodificación del mensaje, 
entendimiento superficial y una comunicación incompleta. 


Desafortunadamente, esta empatía no siempre se logra, pues en las 
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situaciones de clase pueden desarrollarse conflictos entre las profesoras? y 
estudiantes, pues las docentes tienden a imponer a sus aprendices 
extranjeros, sin advertirlo conscientemente, sus criterios e interpretaciones 


sobre los procesos y fenómenos culturales de la sociedad cubana. 


Orta (s/f) explica que la relación profesor-alumno tradicionalmente ha 
estado influenciada por las creencias individuales de todos los 
participantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje, por las diferentes 
necesidades y motivaciones de los alumnos por aprender, así como por los 
estilos de aprendizaje de los estudiantes y el estilo de enseñanza del 
profesor. Por otro lado, la propuesta de actividades, su diseño, la dinámica 
que se emplea para ejecutarlas, es la forma en que el profesor desea 
cumplir con sus objetivos de enseñanza. Para que se produzca un 
aprendizaje significativo se debe gestionar una interacción de igualdad 
entre el profesor y el aprendiz extranjero y la implicación de ambos en la 
resolución de las actividades de la clase, con el propósito de que el aula se 
constituya como un verdadero espacio de comunicación entre todos los 


individuos que conforman el grupo. 


La observación de la planificación e impartición de la enseñanza en los 
distintos niveles dan cuenta de las limitaciones que aun presenta la 
interacción alumno-profesor en el contexto del aula, entre las cuales se 


destacan las siguientes: 


e Fallos pragmáticos o dificultades en la interacción estudiante- 


profesor debido a las convenciones culturales de los países de 


1 En la actualidad el colectivo de español como lengua extranjera del Centro de Idiomas 
de la Facultad de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Oriente está conformado solo 
por mujeres. 
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origen de los discentes extranjeros que entran en contradicción con 
las del profesor. 

e Se enfatiza en el desarrollo de los aspectos cognoscitivos del 
aprendizaje del idioma más que al afectivo, es decir, en las clases 
predominan los contenidos informativos y descriptivos sobre la 
lengua y la cultura meta, mientras se subestiman los aspectos 
emocionales que emergen del contacto entre diferentes culturas. 

e Registro inadecuado usado por el profesor, pues la comprensión de 
las explicaciones orales del docente demanda un alto nivel de 
desarrollo de la comprensión oral de los discentes extranjeros. 

e Uso inadecuado de la pizarra y el libro de texto como medios de 
enseñanza, lo que limita las posibilidades comunicativas e 
interactivas en la clase. 

De las limitaciones descritas se revelan insuficiencias en el desarrollo de 
la interacción estudiante-docente, lo cual dificulta el desarrollo de la 
competencia comunicativa intercultural del alumno en el espacio social del 
aula de español como lengua extranjera, según las motivaciones, las 
necesidades y los intereses de comunicación de los discentes en el contexto 
cubano, ya que en dicho espacio se sincroniza lo individual con lo social a 


través de la interacción verbal. 


Superar las insuficiencias expuestas implica modificar la dinámica de la 
interacción comunicativa estudiante-profesor, centrar los objetivos de 
enseñanza en las necesidades e intereses reales del discente, considerar la 
autonomía de este para decidir los temas y recursos lingiísticos a emplear 
en su comunicación, mostrar flexibilización a la hora de resolver las 


tareasque permita a cada alumno acercarse a ellas desde su propia 
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competencia y finalmente fomentar el diálogo y la conversación 
intercultural, o sea, el intercambio comunicativo espontáneo que parte del 
respeto hacia otras culturas y sobrepasa las limitaciones del relativismo 


cultural. 


Dentro de las diferentes aristas que influyen en la dinámica de la 
interacción comunicativa alumno-profesor, una muy significativa es el 
discurso académico, no obstante, es un aspecto poco valorado dentro de 
los problemas de la Didáctica de la Educación Superior, si bien la 
eficiencia en la asimilación de los conocimientos y habilidades en los 
estudiantes dependerá siempre de la comunicación interpersonal que se 
logre entre los actores del proceso docente-educativo. En tal sentido, el 
discurso en el aula deberá tener siempre un carácter dialogal, 
conversacional, incluso en aquellos momentos de la clase concebidos de 
forma monologal como el dictado o la exposición (Ortiz y Mariño, 2003, 


p. 49). 


Según De la Cruz y et al. (2000) el lenguaje académico utilizado en las 
clases de lenguas extranjeras se considera un tipo discursivo O macroacto 
con características propias desde el punto de vista pragmático -discursivo, 
pues en el mismo puede reconocerse un conjunto de actos de habla que 
varían durante la conversación en el aula. Esta se organiza en turnos de 
habla y manifiesta la oralidad con características situacionales y 


contextuales propias que requiere de la negociación, argumentación y la 


Actitud que propone el conocimiento y el análisis de otras culturas desde sus propios 
valores estableciendo la igualdad aparente de la cultura propia y la extranjera, pero sin 
establecer contactos reales entre ellas (Vellegal, 2009). 
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tarea de cooperación con el interlocutor. Los turnos de palabra constituyen 


las unidades estructurales limitadas por los cambios de tema del hablante. 


Cestero (2012) expone que, debido a su naturaleza espontánea, la 
conversación no cuenta con un plan ordenado y acordado previamente, lo 
cual no quiere decir que carezca de una estructura interna pues se advierte 
que es un texto, una interacción y un tipo específico de actividad 
interactiva y, como tal, está sujeta a las reglas textuales básicas. Es por ello 
que se debe mantener la coherencia, la adecuación y la cohesión interna, 
los principios de interacción (principios de cooperación y de cortesía) y a 


las reglas, principios y mecanismos que rigen su propia estructuración. 


No en vano, su enseñanza y sistematización didáctica constituyen puntos 
clave en el desarrollo del discurso oral de los aprendices extranjeros, pues 
la competencia conversacional, entendida como la capacidad para 
participar en una conversación, deviene la vía más idónea para enriquecer 
la competencia comunicativa intercultural del alumnado extranjero. 
Innegablemente, si el estudiante muestra un pobre desempeño 
comunicativo, entonces la comunicación con los otros se suspende o no se 
efectúa. Las causas no se derivan solamente por la incomprensión de las 
reglas sociolingiísticas y socioculturales de la lengua meta sino por la falta 
de estrategias conversacionales que le permitan mantener el hilo de una 
conversación o subsanar de forma muy sencilla una ruptura de la 


comunicación. 


Igualmente, en la actuación docente se aplican regularmente las estrategias 
de distanciación y las de aproximación como estrategias argumentativas 


mediante los actos de habla empleados por el profesor. Por un lado, el 


22 


profesor utiliza las estrategias de distanciación para influir en las ideas de 
los estudiantes cuando explica actitudes y comportamientos sobre la base 
de modelos, o cuando imparte Órdenes, por lo que suele marcar la distancia 
social entre él y los discentes. Por otro, las estrategias de aproximación las 
emplea para atenuar la asimetría que se genera entre los dos participantes 
del intercambio discursivo académico y crear un clima distendido y de 
empatía con la finalidad de favorecer la conversación (Cruz y Ojeda, 


2005). 


A pesar de la importancia que tiene el desarrollo de la conversación entre 
el profesor y el estudiante extranjero en el aula de ELE, esta competencia 
aún no ha alcanzado ocupar su verdadero lugar ni en los planes curriculares 
(Marco Común de Referencia Europeo, 2001; Plan Curricular del 
Instituto Cervantes, 2006), ni en la dinámica del proceso de enseñanza- 
aprendizaje, pues la presencia de los aspectos organizativos 
conversacionales aún sigue siendo escasa y la profundidad y unidad en su 


tratamiento didáctico resulta limitada (Tardo, 2017). 


Entre las insuficiencias que inciden en el limitado desarrollo de la 


competencia conversacional en el aula de ELE sobresalen las siguientes: 


e Falta de reflejo de las estrategias, características, fenómenos y 
elementos conversacionales dentro de los contenidos de los planes 
de estudio y materiales didácticos. 

e La conversación se considera complementaria, pues se asume 
como una práctica de otros contenidos y no se les da una identidad 


propia, con un fin en sí misma. 
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Existe privilegio por las actividades monológicas de entrenamiento 
lingúístico (exposiciones, narraciones, presentación de temas) 
frente al diálogo más auténtico, característico de las 
conversaciones y los debates coloquiales, debido a que persiste la 
preocupación por el uso de las reglas y hablar correctamente más 
que por el desarrollo de habilidades interaccionales. 

El profesor programa temas o tareas de expresión oral (diálogos, 
debates, simulaciones, dramatizaciones) con el objetivo de hacer 
hablar al estudiante, lo que conduce a que se conviertan en espacios 
o tiempos de habla en los que se realizan actividades interactivas, 
pero alejadas de lo que es una verdadera conversación cotidiana. 
A pesar de que los estudiantes extranjeros se muestran motivados 
por participar de las actividades orales propuestas por el profesor, 
no tienen claridad para qué lo hacen, pues no son conscientes de 
que la práctica de la conversación implica un proceso de 
adquisición de la lengua y la cultura meta. 

Los manuales y materiales especializados en la enseñanza de ELE 
prácticamente no trabajan con conversaciones reales, naturales, 
producidas en diferentes contextos, sino con textos artificiales, 
concebidos e inventados como fuente de input gramatical y 
semántico y no como ejemplos reales del uso de estrategias 


conversacionales contextualizadas. 


De acuerdo con Tardo (2017) las limitaciones didácticas mencionadas 
están relacionadas a diversos factores, entre ellos, la presentación 
desarticulada y dispersa de los elementos que conforman la competencia 


conversacional tanto en el Marco Común Europeo de Referencia (Consejo 
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de Europa, 2002) como en el Plan Curricular de Instituto Cervantes 
(Instituto Cervantes, 2006), pues se considera como una parte de la 
competencia pragmática y no como una unidad misma con peculiaridades 
propias. Tampoco se tiene claro el fundamento teórico de qué es la 
competencia conversacional por lo que comúnmente se confunden las 
actividades que se diseñan para ayudar al estudiante de lengua extranjera 
a ampliar destrezas en la producción de discursos orales individuales y 
aquellas que se plantean con el propósito de desarrollar su competencia 


conversacional (Niño, 2014, p. 12). 


Seríaentoncesoportuno prestar atención a las siguientes premisas 
(Ambojoern, 2008, Niño, 2014, Tardo, 2017) para el tratamiento didáctico 
de la conversación, con el objetivo de implementar acciones precisas para 
guiar de forma gradual y sistemática el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Ello posibilitará a los alumnos extranjerosampliar sus destrezas en la 
producción oral, desarrollar su competencia conversacional y favorecer la 
comunicación intercultural con los hablantes nativos del español, entre los 


cuales, se encuentra su profesor(a) de ELE. 
Las premisas en cuestión se relacionan con: 


e Conocer las características de la conversación, los mecanismos de 
interacción y los distintos aspectos que implica la competencia 
conversacional y acercarse a los diferentes estudios teóricos y 
prácticos que se han hecho sobre el tema de modo que inserten los 
aspectos de la competencia conversacional en los programas por 


niveles de la disciplina y en la planificación de las clases de ELE. 


25 


e Basar el aprendizaje de la lengua y la cultura en la experiencia 
cotidiana del estudiante de ELE, mediante la rigurosa selección de 
situaciones comunicativas tanto orales como escritas que permitan 
introducir contenidos socioculturales de la variante de español 
hablado en Cuba, para una adecuada actuación comunicativa en la 
interacción con los nativos. 

e  Dirigirel objetivo de las clases a promover una interacción genuina 
en el aula, en la cual se aprovechen las oportunidades espontáneas 
de comunicación para desarrollar la práctica conversacional entre 
el profesor(a) y los alumnos extranjeros sin perder de vista los 
objetivos de enseñanza y de aprendizaje. 

e Combinar las actividades y tareas enfocadas al aprendizaje de las 
características y fenómenos conversacionales, enfatizando en la 
función interactiva de este proceso (enfoque directo), con otras que 
estimulen la práctica espontánea de dichos fenómenos (enfoque 
indirecto). 

e Emplear materiales de enseñanza que reflejen fielmente las 
principales estrategias conversacionales, a partir de actividades 
contentivas de interacciones conversacionales auténticas (Tardo, 
2017, p. 9). 

e Enriquecer los materiales didácticos que se tienen a disposición 
con la ayuda de medios y nuevas tecnologías (chat, sms, blogs, 
redes sociales etc.), que son valiosas dentro y fuera del aula y 
facilitan el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La importancia de aplicar un enfoque interactivo, comunicativo y 


sistémico en las clases de español como lengua extranjera que facilite el 
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aprendizaje de los fenómenos, mecanismos y estructuras de la 
conversación puede perfeccionar los planes de estudio, los programas de 
la disciplina y la planificación de las clases. Igualmente, se beneficia la 
preparación teórico-práctica del docente de ELE que lo ayuda a enfrentarse 
a las situaciones de conflicto que suceden en el aula de clases con 
herramientas didácticas adecuadas y se eleva la calidad y el prestigio de 


los cursos de español que oferta la Universidad de Oriente. 


Consecuentemente, el estudiante extranjero podrá desarrollar su 
competencia comunicativa intercultural para lograr un mejor desempeño 
social en el contexto cubano, lo cual se garantiza a partir de ampliar sus 
oportunidades de interaccionar con los hablantes nativos de español 
adecuando su discurso oral a las normas sociolingúísticas, socioculturales 
e interaccionales propias de la sociedad cubana. Esto incide 
favorablemente en el grado de satisfacción del extranjero de la instrucción 
recibida en los cursos de ELE y en su deseo de optar por nuestra 
universidad para progresar en su aprendizaje. Todo ello se traduce en 
beneficio económico y comercial para la institución y la sociedad cubana 


en general. 
Conclusiones 


El tema expuesto en el cuerpo del artículoresulta actual para los estudios 
de lenguas extranjeras, pues reflexiona en torno a los presupuestos teórico- 
prácticos de la competencia comunicativa intercultural, las 
contradicciones que origina el encuentro entre personas de diferentes 


lenguas y culturasy las consecuencias que estas contradicciones tienen en 
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la interacción comunicativa alumno extranjero-profesor(a) de español 


como lengua extranjera en el contexto del aula de clases. 


El reconocimiento de la conversación como vía para mejorar la 
comunicación intercultural entre profesores y estudiantes permite 
perfeccionar la didáctica de ELE a partir de la inclusión coherente y 
sistemática en los planes de estudio, los programas de la disciplina y en la 
planificación de clases de los elementos, mecanismos y estrategias que 
conforman la competencia conversacional en la lengua meta, lo cual 
conduce a mejorar la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, a la 
satisfacción del alumno-cliente y al beneficio económico de la Universidad 


de Oriente, en particular, y a la sociedad cubana en general. 
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LA COMPETENCIA SOCIOLINGUÍSTICA EN EL PROCESO 
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LA LENGUA INGLESA 


Juan Carlos Castellanos Morales 


Introducción 


El nuevo contexto del Modelo del Profesional para la formación de 
profesores en lenguas extranjeras en Cuba y en particular el de inglés en 
los diferentes subsistemas de educación aspira a que los futuros 
profesionales, después de recibir tres años intensivos y luego concluir el 
4to y 5to año en las unidades docentes, sean capaces de comunicarse en 
las lenguas extranjeras como medio de comunicación intercultural, con 
corrección, propiedad y fluidez, evidenciando un nivel de competencia 


comunicativa que les permita emplearlas como herramienta de trabajo. 
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El proceso de formación de profesores de lenguas extranjeras, adquiere 
singular relevancia, ya que debe no solo contribuir a desarrollar en los 
futuros docentes, conocimientos, destrezas, hábitos y habilidades 
necesarias para comunicarse de manera oral y escrita, sino también 
desarrollar sus capacidades para que puedan valerse de la lengua extranjera 
en la solución de problemas profesionales, así como instrumento de 


desarrollo y de trabajo. 


En el proceso de formación inicial de los profesionales de la carrera 
Licenciatura en Educación. Lenguas Extranjeras, existen potencialidades 
y logros en el trabajo científico y metodológico del claustro de la carrera. 
Sin embargo, a través de la aplicación de métodos empíricos (observación, 
encuestas, entrevistas, y exámenes de diagnóstico) de forma exploratoria 
inicial, así como la propia experiencia del investigador de más de 35 años 
de labor docente, se evidenció que existen insuficiencias en el desarrollo 
de la competencia comunicativa de los estudiantes y de manera particular 


en el desarrollo de la competencia sociolingilística. Estas se sintetizan en: 


. Insuficiente tratamiento a la competencia sociolingilística en las 
clases de Práctica Integral de la lengua inglesa, prestándose mayor 
atención a la competencia lingúística. 

* Insuficiente uso de las reglas sociolingiísticas en el proceso de 
interacción comunicativa. 

+ No se toman en consideración indicadores sociolingiísticos para 
evaluar la competencia comunicativa de los estudiantes. 

+ Pobre disponibilidad de alternativas didácticas para direccionar el 
desarrollo de la competencia sociolingiística desde el enfoque 


comunicativo en la formación de docentes de LE. 
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+ Insuficiente atención de forma consciente a los contenidos 


sociolingúísticos. 


En el campo de la enseñanza de las lenguas extranjeras, el tratamiento a 
las diferencias de registros para expresar la realidad objetiva atendiendo a 
variedades internas, pues el docente en formación puede decir las mismas 
cosas de diferentes maneras. Sin embargo los estudios realizados de 
investigadores como: Cooper (1968), Allen (1978), Campbell and Wales 
(1970), Halliday (1978), Hymes (1967, 1972), Jakobits (1970), Murby 
(1981), Pride (1970), Savignon (1972), Van Ek (1976), Widdowson 
(1978), Ruano Faxas(1980), Cannel and Swaim (1980, 1983) Finocchiaro 
(1989), Lastra(1992), Mc Cormick (1992), Mizne. (1997), Richards 
(1996), Lee (1996), Pérez Martín(1995), Herrera Santana (1995), Acosta 
(1996), Repilado Moreno y Reyes Guerrero (1999), Goncalves Ribeiro 
(2002), Roméu, (2003), Faedo (1994, 2003), Pulido (1994, 2004), 
Domínguez, I (2004), Sales, L (2004), Henríquez, I (2004), Dewaele 
(2004), Báez, M (006), Font (2006), Guerrero González (2009), 
Gutiérrez-Rivas (2009), Hernández García (2009), Ivanova, O (2011), 
Sookmyung (2011), Londoño Vásquez (2012), Blommaert (2012), Medina 
(013), Sancho Pascual(2013) y Pizarro Pedraza (2014), reflejan que aún 
se requieren alternativas para perfeccionar este complejo proceso 
comunicativo-formativo a través de la enseñanza y aprendizaje de la 


competencia sociolingúística. 


La competencia comunicativa en general y la competencia sociolingúística 
en particular, como un componente de la competencia comunicativa, han 
tratado de ser explicadas desde la psicología, la lingiística, la pedagogía 


por diferentes autores del área internacional y nacional. Se precisa afirmar 
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que la competencia sociolingiística en la enseñanza del inglés como 
lengua extranjera ha recibido un amplio estudio y tratamiento, pero no el 
preciso y relativo desde la perspectiva de la competencia comunicativa y 
la formación profesional pedagógica, siendo esta una de las causas 
epistemológicas por las que continúan observándose dificultades en el 
desarrollo de la competencia comunicativa del futuro profesional de 


lenguas extranjeras durante el proceso enseñanza-aprendizaje. 


Para dar solución a las insuficiencias detectadas con el propósito de elevar 
la formación del futuro profesional de lenguas extranjeras, se proponen por 
este autor sugerencias didácticas que pueden servir como bases para la 


enseñanza y aprendizaje de la competencia sociolingúística. 
Desarrollo 


El estudio de una lengua extranjera, con fines profesionales pedagógicos, 
presupone la necesidad de profundizar en las condiciones sociolingiísticas 
y culturales que la originan, la enmarcan y la condicionan, teniendo en 
cuenta que el lenguaje es un fenómeno de naturaleza social y que los 
conocimientos sociolingúísticos y socioculturales adquiridos en el aula se 
conviertan en una serie de símbolos vacíos de significado, si no se enseñan 
dentro de un contexto real para su uso, de un conjunto de conocimientos 
sociales y culturales que sirvan para actuar adecuadamente dentro y fuera 


del proceso enseñanza-aprendizaje. 


Por todo esto la sociolingiística se ocupa del estudio de la lengua en 
relación con la sociedad; se pretende entonces profundizar en los aspectos 
fundamentales del estudio de los fenómenos de la lengua teniendo en 


cuenta nuestro contexto como campo de estudio. Es por esto que es 
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necesario que el docente y el estudiante tengan las nociones básicas para 
el análisis de los fenómenos lingiísticos y aprendan a reconocerlos y darle 


posibles soluciones dentro y fuera del aula de clases. 


Las relaciones entre la sociolingilística y el aprendizaje de lenguas 
extranjeras en la formación de profesores juegan un papel importante, ya 
que el contexto social es uno de los factores más influyentes en este 
proceso de adquisición de una lengua extranjera y es necesario que los 
profesores en formación se apropien de los componentes sociolingiísticos 
de la comunicación tanto en la producción como en la recepción. En el 
caso de estos deben desarrollar destrezas y habilidades necesarias para 
poder utilizar la lengua en su dimensión social y desarrollar su 


competencia sociolingúística. 


La sociolingúística estudia el lenguaje en relación con la sociedad. Su 
objetivo de análisis es la influencia que tienen en una lengua los factores 
derivados de las diversas situaciones de uso, tales como la edad, el sexo, 
el origen étnico, la clase social o el tipo de educación recibida por los 
interlocutores, la relación que hay entre ellos o el tiempo y lugar en que se 


produce la comunicación lingúística. 


Antich, 1986, planteó: “... el sistema sociocomunicativo del lenguaje es el 
conjunto de todos los medios lingiísticos empleados en una comunidad 
lingúísticosocial determinada. Teniendo en consideración que toda lengua 
recibe el influjo directo de la sociedad, los nexos entre lengua, sociedad y 


cultura, son considerados como sistemas en interacción.” 


Brown 2000, plantea que la competencia sociolingiística es el 


conocimiento de las reglas socioculturales de la lengua y del discurso. Este 
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tipo de competencia requiere un conocimiento del contexto social en el 
cual la lengua es usada: papel de los participantes, información que 


intercambian, y función de la interacción. 


Roméu 2003, apunta que la sociolingúística es una de las ciencias del 
lenguaje que tiene como objetivo establecer los nexos entre lenguaje y 
sociedad, cuyo objeto de estudio lo constituyen las variaciones de la lengua 
a partir de las diferencias diatópicas (regionales), diastráticas (condiciones 


sociales y económicas) y diafásicas (individuales). 


Richards 1996, describe que la sociolingilística es el estudio de la lengua 
en relación con los factores sociales, es decir, clase social, nivel 
educacional y tipo de educación, edad, sexo, origen étnico, entre otros 


factores. 


Hymes pone de relieve el concepto de la situación social a través del 
modelo SPEAKING, donde cada letra representa un concepto de análisis: 
S= situación, P=Participantes, E= Finalidades, A= Actos, K= Tono, l= 


instrumentos, N=Normas y G=Género. 


Estos ocho elementos corresponden a las reglas de interacción social, las 
que deben responder a las siguientes preguntas: ¿dónde y cuándo?, ¿quién 
y a quién?, ¿para qué?, ¿qué?, ¿cómo?, ¿de qué manera?, ¿creencias?, ¿qué 


tipo de discurso? 


Teniendo en cuenta el origen, evolución de la sociolingilística y 
definiciones realizadas por estudiosos de esta rama de la lingilística el 


autor asume que la sociolingúística es: 
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Un componente que coloca a la lengua en el contexto social concreto en 
que se desarrolla el proceso de comunicación. Ser competente desde el 
punto de vista sociolingúístico implica el conocimiento de las reglas 
socioculturales del lenguaje y del discurso, producir y entender 
apropiadamente las expresiones lingúísticas en correspondencia con la 
situación comunicativa específica donde la comunicación tiene lugar, el 
papel de los participantes en el acto comunicativo, la información que 


intercambian y el propósito comunicativo en ese proceso de comunicación. 


La competencia sociolingiística engloba dos áreas fundamentales, las 
reglas de uso socioculturales hacen referencia, en primer lugar, a la 
propiedad de expresión con relación a los exponentes comunicativos 
explicitados por Hymes 1967, y, en segundo lugar, a la propiedad en 
cuanto al registro y/o estilo empleado por el hablante y el oyente en un 
contexto sociocultural determinado. A todo esto, se añade la consideración 
de que, en el terreno de la propiedad, existen rasgos no solo particulares a 


cada lengua y cultura sino también universales. 


La teoría de los actos de habla propuesta por Austin 1962, y luego por 
Searle 1969, ha ejercido gran influencia en la enseñanza comunicativa. Por 
una parte, Austin plantea en su teoría la concepción de la lengua como una 
forma de actuar intencionada que es interpretado por el destinatario, según 
el contexto. Los enunciados sirven no solo para expresar proposiciones con 
los que describir, constatar, en suma, decir algo, sino también para realizar 
acciones lingilísticas muy diversas en contexto. La realización de tales 
actos está sujeta a un conjunto de reglas convencionales, cuya información 


afectará directamente a los efectos comunicativos del acto. 
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Searle establece una relación directa entre la forma lingúística de una 
expresión y la fuerza elocutiva del acto de habla que se realiza al emitirla 
(siempre que ello se dé en las condiciones apropiadas Observa además que 
en muchas ocasiones se da una discrepancia entre la forma lingúística y la 
fuerza elocutiva, con una pregunta puede estar haciéndose una sugerencia, 
o dando un mandato, estableciendo el concepto de habla indirecto, para 
referirse a las cosas en que el significado literal no coincide con la fuerza 


elocutiva o intención. 


Cada acto de habla está subordinado, a una serie de condiciones que se 
denominan condiciones de conveniencia (de adecuación), el dominio de 
esas condiciones está presupuesto en la competencia comunicativa y el 
cumplimiento de esas condiciones permite considerar que el acto de habla 


es apropiado. 


Asimismo, cabe destacar también la propuesta de Grice 1989, cuya teoría 
del principio de cooperación es una explicación de los principios que 
regulan la recuperación de los significados implícitos, estableciendo que 
en una conversación todos los participantes deben contribuir como se 
espera de cada uno y de la forma que se considere adecuada. Condicionado 
por la existencia de cuatro máximas: máxima de cantidad, máxima de 


calidad, máxima de relevancia y máxima de manera. 


Leech 1989, señala el principio de cortesía. Principio muy relacionado con 
los aspectos socioculturales. Él plantea que el conocimiento sobre el 
dominio por parte del aprendiz del funcionamiento de la cortesía le permita 
saber comportarse adecuadamente al tratar aquellos actos de habla que se 


utilizan intencionadamente para este fin. 
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Las aportaciones hechas por la teoría funcional del lenguaje, para la 
adaptación del discurso al entorno social, vincula las posibilidades de 
elección de la lengua en una situación determinada al registro o estilo de 
habla y las tres dimensiones propias del contexto: campo, modo y tenor 


del discurso (Gregory y Carrol 1978; Halliday 1989) 


De lo planteado se infiere la necesidad de destacar la naturaleza funcional 
del discurso, por su implicación en el registro, caracterizador de las 
acciones comunicativas del aprendiz en el intercambio intercultural, de ahí 
la importancia de desarrollar la capacidad para hacer una adecuada 
selección del registro, los modos de organización y el dominio de sus 
estructuras  lingiísticas dentro del sistema de conocimientos 


sociolingúísticos y socioculturales. 


El registro es la variación del lenguaje, el cual difiere de acuerdo a 
formalidad o informalidad de la situación, el tópico, actividad, trabajo, 
profesión, el modo que puede ser oral o escrita de acuerdo al tipo de 
discurso. Martin Joos 1967, asume diferentes tipos de registros: formal, 


informal, cortesía, familiar y tentativo. 


Los registros se manifiestan, a través de rasgos tanto verbales como no 
verbales. Brown 1994, destaca entre estos últimos la gesticulación y el 
lenguaje corporal, el contacto visual, la proximidad, los artefactos, las 


dimensiones kinestésicas y las dimensiones olfativas. 


Martin Joos 1967, propuso una de las clasificaciones más aceptadas de 


registros usando el criterio de formalidad: 


a) Oracional (utilizando en discursos públicos ante una audiencia 


numerosa, las palabras y enunciados están planeados con 
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antelación, la entonación es exagerada y la carga retórica es 
considerable). 

b) Deliberativo (usado delante de audiencias, aunque no tan grandes 
como el anterior, por lo que el uso de la lengua no es tan formal). 

c) Consultativo (se trata de un diálogo, aunque lo suficientemente 
formal para que las palabras sean elegidas con cuidado) 

d) Casual (tipo de lenguaje empleado en las conversaciones entre los 
amigos, colegas, y miembros de la familia, el cuidado en la 
elección de palabras es mínimo, de igual manera que las barreras 
sociales se mantienen bajas). 

e)  Íntimo (existe una ausencia total de inhibiciones sociales pues se 


emplea en la charla familiar, entre parejas o amigos íntimos). 


En relación con el principio de expresividad, no puede disociarse del 
lenguaje el comportamiento gestual, como complemento inseparable de la 
intención comunicativa en la interacción ya que este es determinante para 
comprender el sentido del acto de habla. Para Birdwhistel (citado por 
Davis, 2000), el estudio del lenguaje corporal tiene un peso relevante no 
sólo por ser un indicador de género, sino también por estar connotado 


socioculturalmente. 


El profesor de LE debe prestar atención a las diferentes formas lingúísticas 
que aparecen en cada una de las unidades para expresar las diferentes 
funciones comunicativas, los contextos sociales, así como los elementos 


socioculturales. 


Cuando aprendemos una lengua extranjera tenemos acceso a una realidad 


social nueva, regida por normas y convenciones que pueden ser muy 
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diferentes a las que existen en el grupo social del que formamos parte. Así, 
el desarrollo del conocimiento comunicativo del alumno puede entenderse 
como parte de un desarrollo social y personal más amplio. Hay que tener 
en cuenta que la relación que establecemos con una realidad sociocultural 
nueva se produce siempre sobre la base de los presupuestos culturales que 
conforman nuestra propia identidad social, por lo que aprender una nueva 
lengua no es sólo alcanzar un dominio funcional de un nuevo código 
lIingúístico, sino también ser capaz de interpretar y relacionarse con una 


realidad sociocultural diferente (García Santa-Cecilia 1996) 


Se asume además que la competencia sociocultural está estrechamente 
relacionada con la competencia sociolingúística, ya que esta le permite al 
profesor en formación actuar con familiaridad en el contexto sociocultural 
en el cual se utiliza la lengua, y para seleccionar los comportamientos 
apropiados desde el punto de vista cultural, no necesariamente lingúísticos. 
Incluye, entre otros elementos, la relación espacial y de contacto entre las 
personas en una conversación, la gesticulación, así como las formas en que 
se actúa en situaciones sociales similares en una cultura y la otra dentro 


del contexto áulico. 


Este componente es uno de los más difíciles de desarrollar cuando el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de la LE se lleva a cabo alejado de la 
realidad cultural de la lengua que se estudia, y más aún cuando los 
profesores tampoco están muy familiarizados con ella. De ahí la necesidad 
de prestarle mayor atención al componente sociolingúístico, ya que este 
está muy estrechamente vinculado a las competencias lingúística, 


pragmática y sociocultural. 
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Recomendaciones didácticas para la enseñanza-aprendizaje de la 


competencia sociolingiística en la lengua inglesa en la formación de 


profesores 


Estas 


El profesor de lenguas extranjeras debe planificar, de manera 
consciente, el tratamiento a la competencia sociolingúística. O sea, 
no puede dejarse a la inferencia que hagan los profesores en 
formación, sino que debe hacerse de manera planificada y 
analizada desde cada unidad, tomará en consideración desde la 
formulación de los objetivos, la selección y estructuración de los 
contenidos(funciones comunicativas, estructuras gramaticales, 
vocabulario, pronunciación y la comunicación no verbal, la 
determinación de las técnicas y procedimientos, la selección o 
elaboración de los medios de enseñanza y el diseño de la 
evaluación, debe tenerse en cuenta además el tratamiento al 
contenido sociolingúístico (registro, comunicación no verbal, actos 
de cortesía, elementos socioculturales) . 

El profesor debe tener en cuenta cuando prepare sus clases analizar 
cuidadosamente en cada texto oral o escrito el contexto de la 
situación específica dentro de una de las esferas de acción o áreas 
en que se organiza la vida social, las escenas psicosociales en que 


participan los interlocutores y los temas de conversación). 


esferas O áreas se denominan ámbitos. Estos pueden 


interrelacionarse unos con los otros. 
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a) Elámbito personal: (Vida privada del individuo que se centra en su 
familia y en sus amigos y en el que se realizan prácticas 
individuales). 

b) El ámbito público (La persona actúa como miembro de la sociedad 
o de alguna organización). 

c) El ámbito profesional: (La persona desarrolla su trabajo o 
profesión) 

d) El ámbito educativo: (La persona participa en alguna forma 
organizada de aprendizaje dentro o fuera de una institución 


educativa). 


Escenas psicosociales en que se mueven los participantes: 


a) Hogar propio, de la familia, de los amigos (casa, jardín, habitación, 
patio), en un hotel, playa, entre otros. 

b) Parques, paradas de ómnibus, tiendas, mercados y supermercados, 
hospitales, restaurantes, cines, teatros, museos. 

c) Oficinas, establecimientos públicos, aeropuertos. Estaciones de 
ómnibus y trenes, tiendas, hoteles. 

d) Escuelas, universidades, laboratorios, campos deportivos, 


bibliotecas. 


Temas de conversación 


a) Acontecimientos familiares, incidentes, fiestas, visitas, paseos, 
vacaciones, excursiones, acontecimientos deportivos, incidentes- 


accidentes. 
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b) 


d) 


Incidentes-accidentes, profesiones, enfermedades, bodas, compras, 
bebidas, comidas, viajes, tiempo libre y ocio, deportes, condiciones 
atmosféricas. 

Reuniones, entrevistas, conflictos laborales, congresos, ferias 
comerciales. 

Inicio de curso, matriculación, acontecimientos deportivos, 
intercambios sobre exámenes, actividades recreativas, días 
festivos, otros intercambios. 

Las tecnologías de la información y las comunicaciones, en 
particular el uso de videos, películas y software educativo, son 
recursos inapreciables para dirigir este aprendizaje de manera 
consciente, pues en ellos se pueden visualizar y escuchar las 
escenas contentivas de los actos comunicativos actuados por 
nativos de la lengua que se aprende. Estos pueden constituir 
verdaderos patrones para el profesor en formación. 

Los estudiantes que están interactuando con hablantes nativos, 
deben conocer el contenido sociolingilístico y sociocultural de la 
lengua para poder comunicarse, comprender y hacer comprender 
sus intenciones comunicativas; pero no necesariamente deben ser 
obligados a que actúen con los patrones sociolingiísticos de la 
segunda lengua o lengua extranjera. Aunque pueden utilizarlos si 
los conocen y los han sistematizado. 

La transferencia sociolingúística, el cual se refiere al uso de las 
reglas y normas sociolingúísticas propias de una comunidad o 
grupo cultural determinado al interactuar con miembros de otras 


comunidades o culturas. Esto puede ocurrir en interacciones en las 
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cuales uno O varios interlocutores usando lengua extranjera 
emplean las reglas sociolingiísticas de su lengua materna. No 
obstante, el profesor en formación asume como un enfoque que 
reconoce las diferencias culturales constitutivas de su lengua 
materna y de la lengua que aprende y defiende la posibilidad de las 
relaciones respetuosas y enriquecedoras de las diversas culturas, 
supone la actitud consciente, la voluntad de establecer relaciones 
entre culturas a partir de su condicionamiento objetivo; en la 
escuela implica reconocer lo válido universal que hay en lo 
múltiple y encauzarlo consensuada mente hacia el fin de la 
educación. 

La presentación en el aula de los signos no verbales tiene que 
hacerse conjuntamente con sus correspondientes o alternantes 
lIingúísticos: fonéticos, gramaticales, léxicos o conversacionales. 
Cuando enseñemos en los primeros temas las fórmulas verbales de 
saludo y despedida, podemos enseñar también, al mismo tiempo e 
integrados con esos elementos lingiísticos y comunicativos, los 
gestos y los elementos cuasi-léxicos, lo que se conoce como 
paralenguaje, que se utilizan para realizar la misma función. Por 
ejemplo, los besos en la mejilla como saludo o despedida en 
contextos informales, el estrechamiento de manos como saludo o 
despedida en contextos formales y los distintos gestos de 
levantamiento de mano o las fórmulas paralingúísticas ey, eeh, 
chss... como saludos o despedidas de paso. 

Enseñar a comunicar a los profesores en formación de manera 


simultánea o alternativamente, elementos verbales y no verbales; 
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10. 


11. 


por ello, para enseñar a comunicar o comunicarse se ha de prestar 
atención, conjuntamente, a los signos y sistemas verbales y a los 
signos y sistemas no verbales. Incluso existen estudios como el de 
Mehrabian (1972) que demuestran que el impacto total de un 
mensaje se constituye por lo verbal, es decir, las palabras, en un 
7%, por lo vocal (incluye el tono de voz, los matices y otros sonidos 
como el paralenguaje) en un 38% y por lo no verbal en un 55%. 
Se sugiere la consideración del contenido sociolingúístico en todos 
los momentos del proceso, tanto en los diferentes niveles, o sea, 
elemental, intermedio y avanzado; así como su tratamiento singular 
en las cuatro habilidades comunicativas de la lengua extranjera. 
En consecuencia, el profesor de lenguas extranjeras debe ofrecer 
un amplio rango de técnicas y contextos para que los estudiantes 
experimenten una gran variedad de formas y funciones, tanto 
orales como escritas, enfatizando en aquellas que le posibilitarán al 
estudiante éxito en los contextos sociales donde tendrá que actuar 
de manera competente en el orden comunicativo en la lengua que 
aprende. 

Se debe tener en cuenta que en inglés, el acto de excusar, o también 
denominado con el término disculparse, tiene diferentes fórmulas 
semánticas. El profesor de lenguas extranjeras debe poseer un 
inventario de los diferentes exponentes funcionales en que una 
función comunicativa puede ser expresada teniendo en cuenta los 
diferentes tipos de registros y actos de cortesía. 

El profesor de lenguas extranjeras tendrá en consideración 


diferentes actos comunicativos relacionados con las despedidas, 
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saludos, agradecimientos y disculpas entre otros a fin de no parecer 
personas con un bajo nivel educativo y de desagrado en el proceso 
de interacción. 

12. También es importante conocer las variaciones de país a país que 
utilizan la misma lengua. (Estados Unidos, Gran Bretaña, Países del 
Caribe, Australia, Países de habla inglesa en el continente africano). 
La asignatura Historia de la Cultura de los pueblos de Habla inglesa 
puede incidir positivamente en este aspecto. 

13. En el orden didáctico, debe tenerse en cuenta que no existe una 
forma simple o directa de transferir experiencias sociolingilísticas de 
una lengua a otra. Los profesores lenguas extranjeras deben descubrir, 
estudiar y estructurar las maneras más efectivas para que sus 
estudiantes interactúen y aprendan la matriz cultural de la lengua que 


estudian para poder comunicarse de manera efectiva. 


14. Prestar atención a las diferentes formas lingilísticas que aparecen en 
cada una de las unidades y en especial en los diálogos base (diálogos 
para la presentación del nuevo contenido) para expresar las diferentes 
funciones comunicativas, los contextos sociales, así como los 


elementos socioculturales. 
Conclusiones 


1. La sociolingúística, en concreto, es la disciplina que estudia las 
lenguas en su contexto social y la influencia que tienen en el uso 
de la lenguaestableciendo correlaciones entre el comportamiento 


lIingúístico y el contexto socio-situacional 
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La competencia sociolingúística nos invita a cambiar los métodos 
y técnicas de la enseñanza de idiomas. 

La comunicación no verbal es un elemento sociolingúístico que, 
por supuesto, tiene una especial importancia en el proceso 
enseñanza aprendizaje de la lengua extranjera y en los procesos de 
interacción en el aula y entre nativos y no nativos. 

Las sugerencias brindadas permitirán a los docentes perfeccionar 
la enseñanza-aprendizaje de la lengua inglesa, así como la 
preparación de los futuros profesores en formación en el desarrollo 
de su competencia comunicativa y en específico la atención 


didáctica a la competencia sociolingúística. 
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PROCEDIMIENTOS DIDÁCTICOS PARA EL DESARROLLO DE 
LA COMPRENSIÓN AUDITIVA EN LA ENSEÑANZA DEL 
INGLÉS COMO LENGUA EXTRANJERA 


Deina del Carmen Vázquez Domínguez; Elaine Frómeta Quintana 


Introducción 
El estudio del Inglés como lengua extranjera se ha incrementado en las 
últimas décadas debido a las necesidades de comunicación en diferentes 
contextos. 
Estudios preliminares realizados evidenciaron el insuficiente tratamiento 
al desarrollo de la comprensión auditiva como habilidad receptiva que 
conduce a la adquisición e integración de otras habilidades para el 
desarrollo de una eficaz competencia comunicativas. 
A través de la aplicación de métodos teóricos y empíricos se constataron 
insuficiencias relacionadas con: 

- — Ladescodificación de los elementos del texto auditivo en contextos 
específicos. 

S Limitaciones para reproducir de forma coherente el contenido de 
un texto auditivo determinado a partir de lo escuchado. 

-  Insuficientes orientaciones metodológicas que contribuyan a la 
contextualización del proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
comprensión auditiva a través de sus etapas. 

- — Insuficiente dominio por parte de los profesores de aspectos 


teóricos y metodológicos que permitan determinar las acciones a 
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realizar por los estudiantes para lograr una eficaz comprensión 
auditiva. 

- — Carencia de un sistema de textos auditivos que se correspondan con 
los contenidos específicos del programa de la asignatura que se 
imparte. 

Este trabajo pretende perfeccionar el tratamiento a la comprensión auditiva 
en la enseñanza de EFL en el orden procedimental que permitirá el 
desarrollo de habilidades comunicativas para la interacción tanto en el 


contexto áulico como fuera de este. 


Desarrollo 

Los procedimientos didácticos que se aportan se fundamentan en la teoría 
del desarrollo del pensamiento y del aprendizaje de Vigotsky, En el 
lenguaje quedan comprendidas las funciones de transmisión y recepción 
de la información, que permiten la asimilación y transmisión de toda la 
experiencia histórico-social que ha acumulado el sujeto, conocida también 
como teoría socio- histórico cultural, que se registra en el campo de la 
psicología cognitiva. 

A su vez se sume el enfoque cognitivo, comunicativo y sociocultural 
(Roméu, 2006), el aprendizaje desarrollador definido por Zilberstein 1999, 
al plantear “... constituye la vía mediatizadora esencial para la apropiación 
de conocimientos, habilidades, normas de relación emocional, de 
comportamiento y valores, legados por la humanidad, que se expresan en 
el contenido de enseñanza, en estrecho vínculo con el resto de las 


actividades docentes y extradocentes que realizan los estudiantes” y 
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Álvarez 1995, quien es partidario del criterio de que los procedimientos: 
“ ..son los elementos en que se descompone la técnica que 
interrelacionados permiten alcanzar los objetivos. ..están condicionados 
por el medio que se utiliza.” 

Para el desarrollo de la comprensión auditiva se proponen los siguientes 
procedimientos: 

1- Procedimiento de preparación interlinguo-contextual para la 
comprensión auditiva. 

2- Procedimiento de interactividad intensiva con el texto auditivo. 

3- Procedimiento didáctico de expansión autorreflexiva. 

A continuación, se procede a explicar las particularidades de cada 
procedimiento. 

1- Procedimiento de preparación interlinguo-contextual para 
comprensión auditiva. 

En el aprendizaje de EFL, como en cualquier lengua extranjera, es de 
primordial importancia la motivación del estudiante hacia su apropiación. 
Reviste especial significación la participación activa y consciente del 
alumno en el proceso de enseñanza - aprendizaje, de modo que este no sea 
solamente objeto de la educación, sino que se convierta en sujeto de la 
misma. En este particular la Dra. Antich expresa que, sin una fuerte 
motivación, los estudiantes pueden abandonar rápidamente el intento, por 
lo que el profesor debe saber motivarlos con el objeto de estudio. En este 
sentido es importante la orientación hacia el objetivo, que se logra si se les 
indica previamente qué información deberán extraer del material que 
escucharán. (Antich 1986, p. 29). 


Este procedimiento se lleva a efecto en el momento destinado para que los 
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profesores consideren los aspectos fundamentales en la preparación de los 


textos auditivos. Esta actividad debe realizarse antes del comienzo del 


curso y a partir de un minucioso estudio del programa, considerando a su 


vez la procedencia de los discentes. 


En la planificación de las actividades los docentes deben tener en 


consideración que los oyentes construyen un mensaje de lo que están 


escuchando de acuerdo con sus expectativas basadas en: 


> 


lo que ellos conocen de la lengua, no sólo en materia de sintaxis y 
de léxico, sino del uso en estas áreas para diferentes estilos de la 
lengua, 

su familiarización con el tema en discusión, 

el conocimiento del mundo real que comparte con el orador, a 
través del cual este último puede suponer ciertas cosas que no han 
sido expresadas, 

el conocimiento de o las suposiciones sobre las actitudes personales 
y los intereses del orador, 

la observación y la interpretación de las circunstancias de lo 
expresado, incluyendo lo que le ha precedido, 

su interpretación del contexto cultural en que esta ocurre, 

su lectura de las señales paralingúísticas (velocidad del habla, 
longitud de las pausas, altura o tono de la voz, expresiones 
faciales), gestos, y otras relacionadas con el lenguaje corporal que 


difiere de cultura en cultura. 


En este procedimiento también se hace referencia al contexto didáctico 


donde tendrá lugar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la comprensión 


auditiva. Para su ejecución se consideraron los disímiles contextos de 
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inmersión en los que interactúan los estudiantes. 


Secuencia didáctica a seguir por el docente: 


> 


Promueve una atmósfera positiva para desplegar este 
procedimiento. 

Explica a los estudiantes el proceso de audición con sus 
correspondientes etapas: antes, durante y después de la escucha. 
Prepara al estudiante para el enfrentamiento a la actividad previa a 
la comprensión auditiva del audiotexto. 

Promueve aprendizajes cooperativos. 

Estimula el uso de conocimientos previos en los estudiantes. 
Estimula el pensamiento lógico del alumno a través de preguntas 
reflexivas. 

Desarrolla el oído fonemático del estudiante a través de la práctica 
del mecanismo de anticipación y de entrenamiento de la memoria 
inmediata y operativa. 

Utiliza medios de enseñanza y técnicas propias de la etapa de la 
primera etapa de comprensión auditiva. 

Entrena a los estudiantes para comprender la información del texto 
auditivo que dirige su atención al contenido más que a la forma. 

Diseña actividades de preparación previa a la escucha. 

Motiva a los estudiantes hacia la forma y el significado de la 
lengua meta. 

Utiliza audiotextos que cumplen con los requerimientos de un 


material docente para el desarrollo de la comprensión auditiva. 


Secuencia didáctica a seguir por el estudiante: 


9, 


e. 


+ 


Escucha con atención las orientaciones del docente. 
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Infiere significados durante el proceso. 

Anticipa elementos lingiísticos o situacionales. 

Activa conocimientos previos. 

Decodifica los signos lingúísticos. 

Reconoce la actitud y estado de ánimo del que habla. 
Reconoce el grado de formalidad que utiliza el hablante. 
Identifica lo que se escucha a través de un patrón de referencia. 
Establece la correspondencia grafema- morfema. 

Establece las relaciones entre las partes del texto y las palabras. 
Establece relación entre los patrones gramaticales. 

Entiende significados implícitos y explícitos del audiotexto. 

Se involucra de forma consciente en la apropiación de la lengua 


meta a través de sus propios estilos de aprendizaje. 


Tipologías de tareas que permiten la dinamización de este 
procedimiento didáctico: 


Lluvia de ideas 

Uso de medios de enseñanza tales como láminas, fotos, objetos 
reales, audio textos, materiales audiovisuales entre otros. 
Preguntas. 

Corroboración o negación de posiciones. 


Listado de posibles ideas sobre el contenido del audiotexto. 


Estas acciones realizadas por los estudiantes les permiten desarrollar 


ciertas micro destrezas tales como: anticipar el contenido del texto, 


predecir los posibles personajes y el escenario, captar el tono de los 


personajes (agresividad, ironía, humor, sarcasmo y otros), inferir datos del 


emisor (edad, sexo, carácter, actitud, procedencia socio-cultural, 
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propósitos, etc.) además de pronosticar posibles palabras que se 
encontrarán en el texto. 

2- Procedimiento de interactividad intensiva con el texto auditivo. 

En este proceso de interactividad auditiva se involucran varios actuantes 
que interactúan individualmente con el audiotexto, entre si y con el 
docente. En este procedimiento, los docentes desempeñan un papel 
principal en la planificación y conducción del proceso y se promueve el 
aprendizaje creativo y desarrollador. Además, posibilitará un 
fortalecimiento de las relaciones afectivas que favorecerán la esfera 
cognitiva de EFL 

Esta interactividad aportará cualidades de flexibilidad, contextualización, 
adaptabilidad y funcionabilidad a la concepción del desarrollo del proceso 
de enseñanza aprendizaje de la comprensión auditiva. Para su puesta en 
práctica los docentes deben diseñar y seleccionar ejercicios integradores, 
adecuados a las características generales de cada grupo de estudiantes; 
atender sus estilos de aprendizaje, para garantizar la motivación y 
formación de hábitos de comprensión auditiva. Así como diversificar las 
vías de impartir los contenidos y facilitar la aplicación de los mismos en 
consonancia con los objetivos trazados y el nivel alcanzado por los 
estudiantes. 

El procedimiento de interactividad intensiva con el texto auditivo tiene 
lugar en la etapa: durante la escucha: que guía al estudiante a manipular 
la información del audio texto. El objetivo del docente está dirigido al 
logro de la comprensión total del audiotexto por parte de los discentes y a 


desarrollar el oído fonemático. La interactividad en sus diferentes 
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manifestaciones, permiten formar y ejercitar los hábitos de reconocimiento 


y asignación de significado a los nuevos códigos sonoros. 


Secuencia didáctica a seguir por el docente: 


> 
> 


V V V v 


Promueve una atmósfera positiva para propiciar la interactividad. 
Orienta la actividad auditiva haciéndole saber al estudiante cuántas 
veces escucharán el audiotexto y con qué objetivo. 

Propicia formas de interactividad en el contexto áulico que se 
manifiestan al interactuar el audiotexto y los estudiantes. 
Diagnostica las estrategias de aprendizaje de los estudiantes y sus 
habilidades para recepcionan la información. 

Media entre el audiotexto y los alumnos. 

Promueve el intercambio y evalúa el desempeño cognitivo durante 
el proceso. 

Orienta tareas para la retroalimentación del contenido del 
audiotexto. 

Establece relaciones inter- habilidades. 

Esclarece dudas sobre el contenido. 

Orienta la realización de resúmenes. 

Aporta información complementaria que permita ampliar el bagaje 
cultural de los estudiantes y su inserción en la cultura propia de la 
lengua meta. 

Realiza la corrección de errores siempre que sea necesario, 
evitando interrumpir el discurso oral del estudiante 


innecesariamente. 


Secuencia didáctica a seguir por el estudiante: 
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** Escucha con atención las orientaciones del docente. 

** Escucha con atención el audiotexto. 

«* Intercambia ideas e hipótesis para la realización de la tarea. 

** Responde preguntas. 

*%*  Decodifica el mensaje recibido durante la escucha. 

«%  Socializa a través de su propia habilidad de procesar la 
información. 

«* Expresa lo que ha comprendido de forma oral o escrita. 

«* Emite puntos de vista. 

«%* Realizan actividades en dúos y/o grupales. 

«% Hace uso de patrones y expresiones a fines con el audiotexto 
escuchado 

«%*  Interactúa en las diversas formas posibles durante la clase. 

«* Busca información global y específica. 

*% Realiza actividades individuales y colectivas que le permitan 
demostrar el desarrollo de su comprensión auditiva. 

** Aclara dudas respecto al contenido del material y aspectos propios 
de la lengua meta. 

«% Registra las particularidades del idioma que constituyen 
limitaciones para el desarrollo de su comprensión auditiva. 

«* Reporta información sobre el texto. 

«* Resume el texto o partes del audiotexto. 

*% Reconoce sus errores al expresarse oralmente. 


*%* Reconoce errores léxicos y gramaticales para corregirlos. 


Tipologías de tareas que permiten la dinamización de este 
procedimiento didáctico: 
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e Tareas de respuestas múltiples. 

e Tareas de Verdadero o falso 

e Tareas de vacío de información. 

e  Completamiento de ideas. 

e  Dramatizaciones en parejas o de forma individual. 

e Producción de diálogos y/o monólogos a partir del texto 
escuchado. 

e Toma de notas. 

e Toma de dictados. 

e  Segmenta el audiotexto para su análisis cuando sea posible. 

e  Parafraseo. 

e  Reformulación de ideas del audiotexto. 


e Resumen del contenido del audiotexto. 


3- Procedimiento didáctico de expansión autorreflexiva 


El procedimiento didáctico de expansión autorreflexiva contribuye a la 
profundización por los estudiantes de la temática del texto auditivo 
presentado, a la integración de las habilidades de la lengua y a la 
estimulación de la creatividad en ambos componentes personales del 
proceso de enseñanza-aprendizaje de la comprensión auditiva. Se orienta 
a la interpretación y extrapolación del texto auditivo por lo que está 
íntimamente relacionado con la búsqueda del sentido personal que tiene 
para el estudiante. Este procedimiento estimula la formulación de una 
cadena de significados derivada del texto como resultado del universo del 
saber, de los marcos de referencia y de la esfera afectivo-volitiva del 


estudiante. El procedimiento se despliega en la etapa: después de la 
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escucha o escucha extensiva que busca la utilización del contenido del 


texto en situaciones creativas. 


Secuencia didáctica a seguir por el docente: 


> 


Promueve una atmósfera positiva ¡para desplegar este 
procedimiento. 

Orienta tareas y roles que estimulen la creatividad de los 
estudiantes. 

Propicia las formas de interacción en que se realizarán las tareas 
asignadas. 

Solicita a un estudiante que explique las actividades a realizar. 
Atiende las diferencias individuales que se relacionen con la base 
orientadora y con el cumplimento del objetivo de cada tarea 
asignada. 

Monitorea la realización de la tarea en algunos grupos o parejas. 
Asigna la exposición de los resultados a los grupos y parejas 
seleccionados. 

Distribuye los indicadores para evaluar la tarea 

Estimula la corrección de errores y la retroalimentación entre las 
parejas O grupos. 

Orienta un análisis reflexivo sobre el texto escuchado, el proceso 
de comprensión auditiva y el progreso de los estudiantes en la 
lengua. 

Negocia las vías de evaluación (Coevaluación, heteroevaluación y 
autoevaluación) 

Enfatiza en la autoevaluación y en la autorreflexión sobre los 


significados del texto para la vida personal y profesional del 
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> 


estudiante, el proceso de comprensión auditiva y el progreso en la 
lengua. 

Propicia la interacción de los estudiantes con el contexto real a 
partir de la tarea docente. 

Estimula en el estudiante el trabajo independiente y la búsqueda de 
nuevas vías de aprendizaje de acuerdo a sus necesidades y 
conocimientos. 

Prepara a los estudiantes psicológicamente para las futuras 
interacciones en contextos reales. 

Orienta tareas generalizadoras para ser desarrolladas en un 
contexto real de inmersión sociocultural parecido al del texto 
auditivo. 


Verifica la comprensión de la base orientadora de la actividad. 


Secuencia didáctica a seguir por el estudiante: 


Escucha con atención las orientaciones del docente. 

Negocia con el docente la forma de interacción en que realizará 
la tarea. 

Se agrupa por parejas o grupos según lo negociado. 

Explica lo que debe hacer como aspecto que permite exteriorizar la 
comprensión de la base orientadora. 

Acoge la tarea de forma entusiasta y responsable. 

Intercambia ideas e hipótesis para la realización de la tarea. 
Solicita ayuda de otros estudiantes o del profesor en caso de dudas 
Socializa los resultados de la tarea asignada. 

Expone su opinión, debate y reflexiona al respecto. 


Negocia con sus compañeros los posibles significados del texto 
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escuchado. 

** Comparte con otros grupos o parejas la tarea realizada. 

«%  Coevalúa la tarea del otro grupo o pareja de acuerdo con 
indicadores. 

«  Autoevalúa y autorreflexiona acerca de los significados que le 
aporta el texto y obre su progreso en la comprensión auditiva y la 
lengua en sentido general. 

** Comunica los resultados y ofrece la retroalimentación de manera 
asertiva. 

** Escucha con atención la orientación del estudio independiente. 

** interactúa en el contexto específico asignado. 

«% Busca vías para facilitar el cumplimiento de la tarea. 

** Reporta los resultados en dependencia de la orientación recibida y 


el nivel de desempeño que hayan sido capaces de desarrollar. 


Tipologías de tareas que permiten la dinamización de este 
procedimiento didáctico: 


Transposiciones, dramatizaciones en parejas o de forma individual 
producción de diálogos y/o monólogos a partir del texto escuchado, 
Creación de historias relacionadas con el texto escuchado, variación de 
alguna de las partes del texto (inicio, desarrollo o final), realización 
debates, discusiones acerca de la temática en la lengua extranjera, creación 
de medios de enseñanza de acuerdo con el tema general o aspectos 
específicos de éste, realización de caricaturas, dibujos y anuncios 
publicitarios relacionados con el contenido del texto, realización de 
entrevista o encuestas derivadas del contenido del texto, escritura de 


guiones, escritura de testimonios, artículos o ensayos relacionados con el 
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contenido del texto, composición de raps sobre el contenido del texto o 
sobre algún aspecto en particular, escritura de una noticia y/o titular sobre 
la contextualización del contenido del texto en su país de origen, 
realización de grabaciones y/o videos de su actuación en el contexto real 
de inmersión sociocultural. 

La promoción de la expansión autorreflexiva del texto auditivo tiene como 
pilar la autoevaluación y autorreflexión como procesos que desarrollan en 
el estudiante la metacognición y contribuyen a la autorregulación de su 
propio aprendizaje. A continuación, se ejemplifica cómo desarrollar estos 
procesos. 

Conclusiones 

Los procedimientos didácticos aportados, desde su organicidad, logicidad 
y carácter sistémico contribuyen al perfeccionamiento el tratamiento de la 
comprensión auditiva y son adaptables a contextos y a la dinámica del 
aprendizaje de una lengua extranjera. 

Desde su dualidad de acción contribuyen al perfeccionamiento y desarrollo 
de la comprensión auditiva en las clases de ELE y favorece la integración 
de las habilidades lingúísticas y al perfeccionamiento y contextualización 


de la habilidad, en la enseñanza de ELE. 
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LA MODELACIÓN DE CLASES EN LA FORMACIÓN DE 
PROFESORES DE LENGUAS EXTRANJERAS 


Isabel Batista Medina; Yarivis Bell González; Yulaisi Hernández 
Hernández 


Introducción 

La formación de docentes para los diferentes tipos de enseñanza de la 
educación en Cuba, constituye una necesidad de primer orden en los 
momentos actuales. Se producen importantes transformaciones en este 
sector, producto de la Tercera Revolución Educacional impulsada por el 
Partido y el Estado Cubano, como parte de la Batalla de Ideas que libra el 
pueblo en aras de alcanzar una sociedad más justa , con una amplia cultura 
general integral que le permita enfrentar los retos de la sociedad del 
conocimiento. 

Dichas transformaciones serán cada vez más efectivas en la medida en que 
se logre formar y capacitar con un alto nivel de excelencia profesional y 
compromiso político a los profesores de cada una de las enseñanzas, 
quienes tienen la alta responsabilidad de formar a los niños, adolescentes 
y jóvenes que tendrán en sus manos el futuro desarrollo de la sociedad 
cubana. 

En este sentido, las carreras de Licenciatura en Educación que se imparten 
en las universidades son las llamadas a cumplir este encargo social, a 


través de la formación de pregrado y postgrado de los docentes y 
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directivos, así como la dirección del trabajo docente-metodológico y 
científico-pedagógico que se desarrollan en las provincias, y en cada uno 
de los municipios y centros docentes. 

La carrera de licenciatura en educación en la especialidad de Lenguas 
Extranjeras tiene como misión principal; lograr la preparación de los 
profesores en formación en esta carrera con un perfil pedagógico acorde 
a las exigencias de la sociedad cubana, mediante el desarrollo armónico e 
intensivo de las habilidades lingiísticas, sociolingiísticas, socioculturales, 
discursivas y estratégicas que le permitan expresarse de forma oral y 
escrita sobre temas de la vida cotidiana que se establecen en los contenidos 
de la asignatura. 

Según el Modelo del Profesional, el profesor en formación de Lenguas 
Extranjeras debe poseer un nivel medio avanzado de competencia 
comunicativa en la lengua inglesa (B2) y básica en francés (B1), así como 
una adecuada competencia profesional pedagógica que le permita 
cumplir con su encargo social con profesionalidad, pero para ello requiere 
de todo un sistema de preparación que lo lleve a alcanzar estos objetivos. 

A su vez, este Modelo del Profesional como representación del ideal que 
deben alcanzar los egresados de esta carrera, aspira a que los mismos sean 
capaces de: 

- Dirigir el proceso educativo en general y de enseñanza aprendizaje 
de la comunicación en lenguas extranjeras, en particular, en los 
niveles primario, medio y medio superior, evidenciando una 
formación humanista y una adecuada formación ideopolítica, que 
tenga como base, por una parte, el dominio de la Historia de Cuba, 


el ideario y la obra martiana, los fundamentos del Marxismo- 
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Leninismo, y los principios y normas de la ética profesional 
pedagógica, que se sintetizan en la ideología de la Revolución 
cubana para promover actitudes, valores y convicciones acorde 
con el proyecto socialista, y por otra, un sólido dominio de las 
herramientas sociológicas y psicopedagógicas para orientar el 
proceso de desarrollo de la personalidad de sus educandos, con un 
marcado carácter preventivo- educativo, a partir del diagnóstico 
integral de los educandos, la familia, la institución escolar y la 
comunidad, en coordinación con los agentes e instituciones 
socializadoras, para contribuir a que pueda aprender a aprender, 
vivir colectivamente y tomar decisiones, hacer planes o proyectos 
de vida de forma autodirigida y autorregulada y contribuir a la 
preservación y cuidado de su salud física y bienestar emocional, 
así como demostrando un amplio dominio de la Didáctica General 
y de las lenguas extranjeras, de un sistema de contenidos 
lIingúísticos y culturales que propicien su papel como comunicador 
intercultural y defensor de la diversidad lingilística, cultural y 
medioambiental y como promotor de estilos de vida saludables y 
mostrando un dominio de la metodología de la investigación 
educacional y lingiística en la solución de problemas profesionales 
y en la valoración crítico-reflexiva de su desempeño profesional 
pedagógico. 

Expresarse con coherencia, corrección y fluidez en la(s) lengua(s) 
extranjera(s), para lograr una comunicación eficaz con sus alumnos 
y cualquier interlocutor que se manifieste en la comprensión y 


producción oral y escrita de textos de diferentes tipos, así como 
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también en la lengua materna como soporte básico de la 
comunicación y recurso profesional imprescindible. 
- — Dirigir con independencia y autonomía los procesos de aprendizaje 
y comunicación propio y de sus educandos en la(s) lengua(s) 
extranjera(s). 
De ahí que, la carrera de lenguas extranjeras tiene que distinguirse por el 
desarrollo de las competencias cognitivo-comunicativa y linguodidáctica 
desde una perspectiva intercultural y problémica, como condición 
indispensable para la formación de un profesional de la educación en 
lenguas extranjeras más competente en su accionar práctico. 
Desarrollo 
La competencia comunicativa y la competencia profesional pedagógica 
son dos conceptos de carácter transcendental en la preparación inicial de 
los profesores en formación de la carrera Lenguas Extranjeras, los cuales 
deben constituir piedras angulares en el quehacer científico — 
metodológico del claustro profesoral. 
El enfoque comunicativo, según el profesor Castillo Mercado. A (2000), 
centra su interés en el desarrollo de la competencia comunicativa, 
entendida como la capacidad de comprender un amplio y rico repertorio 
lingúístico dentro de la actividad comunicativa en un contexto 
determinado. Implica el conocimiento del sistema lingiístico y de los 
códigos no verbales y de sus condiciones de uso en función de contextos 
y situaciones de comunicación. La capacidad de comprender y manejar un 
amplio y rico repertorio lingiístico dentro de la actividad comunicativa en 


un contexto determinado. 
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La competencia comunicativa incluye los procesos  lingiísticos, 
psicolingiísticos y sociolingilísticos, por esta razón, trasciende el sentido 
propio del conocimiento del código lingilístico, para entenderse como una 
capacidad de saber qué decir a quién, cuándo, cómo decirlo y cuándo callar 
que implica aceptar que la competencia comunicativa no es reductible al 
aspecto lingilístico, que tienen que considerarse, además, los aspectos 
sociológicos y psicológicos implicados. 

Por otro lado, la Competencia Comunicativa Profesional Pedagógica 
según La Competencia Comunicativa Profesional Pedagógica es el estado 
de preparación general del maestro o profesor que garantiza el desarrollo 
exitoso de las tareas y funciones de la profesión en correspondencia con 
las exigencias y particularidades de los participantes y de los contextos de 
actuación escolar familiar y comunitario (Parra, J y Más, P. 2003) 

Batista 2001, precisa este concepto como: “la capacidad del profesor en 
formación para ejecutar su labor docente con eficiencia mediante un uso 
adecuado de los conocimientos y habilidades necesarias para cumplir con 
las funciones inherentes a los modos de actuación previstos en el modelo 
del profesional” (Batista, 2001, p. 77). 

En este sentido Limonta, et al (2017) aporta un concepto más actualizado, 
donde explica que la competencia profesional pedagógica del licenciado 
en educación de lengua inglesa con segunda lengua a aquella capacidad en 
uso, según las condiciones personales, que expresa la aprehensión de un 
sistema integrado idóneo de conocimientos, habilidades, métodos y 
valores profesionales, dirigida al desarrollo de su personalidad humanista, 
sintetizada en un alto nivel de cultura pedagógica didáctico-comunicativa, 


para solucionar los problemas profesionales de su esfera de actuación 
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laboral e investigativa y transformar el contexto de estudio-trabajo- 
investigación en función de la educación, instrucción y desarrollo 
comunicativo en inglés de sus alumnos. 

Sin embargo, aún existen insatisfacciones con los resultados que se 
exhiben en la calidad de los egresados que pasan a laborar en los diferentes 
subsistemas de Educación, lo que requiere de investigaciones y a su vez la 
introducción de sus resultados en la actividad educacional, de manera que 
se puedan revertir y mejorar la calidad de la formación del profesional de 
la carrera de Lenguas Extranjeras. 

Limonta, et al (2017) en el proyecto de investigación “El diseño curricular 
de la formación inicial del licenciado en educación en lengua inglesa con 
segunda lengua” señalan como insuficiencias: 

e  Aunes limitado el proceso de integración cíclica curricular a partir 
del diagnóstico, el diseño de los objetivos por año y del plan de 
proceso docente de la carrera. 

e Limitada esencialidad cultural formadora de las asignaturas de la 
carrera en torno a la disciplina principal integradora. 

e Limitada sistematización integradora del aprendizaje de los 
licenciados en formación inicial de la carrera para desarrollar aún 
más su competencia profesional pedagógica. 

e Limitada participación de los licenciados en formación de la 
carrera en el diseño curricular como gestores de su auto- 
aprendizaje. 

Estos autores sugieren dar respuesta a estas carencias a partir de un trabajo 
disciplinar integrado y para ello puntualizan acerca de la esencialidad del 


contenido, desde la integración con las disciplinas integradoras, la cual 
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constituye una necesidad que rompe con el carácter academicista de las 
asignaturas del componente académico y enfatiza en la necesidad de 
insertar en el contenido aquellos aspectos lingiísticos, socioculturales, 
filosóficos, psicopedagógicos, históricos, didácticos generales y 
particulares que deben dominar el licenciado en educación de lengua 
inglesa con segunda lengua, vinculado a la lógica de la profesión. 

Al respecto, la Didáctica de las Lenguas Extranjeras como disciplina 
principal integradora y la Práctica Integral de Lengua Inglesa como 
disciplina básica integradora constituyen el eje de integración, debido a 
que la primara refleja el contenido de la lógica de la profesión del 
mencionado licenciado en formación y la segunda refleja la forma que rige 
el contenido de dicha lógica. 

Sin embargo, las autoras de este trabajo consideran que la segunda lengua, 
a través de la disciplina Práctica Integral de la Lengua Francesa (PILP), 
puede incidir en la consolidación de la competencia profesional 
pedagógica y a la lógica de la profesión. Para ello se incursiona en la 
modelación de clases como una vía efectiva que sintetiza los modos de 
actuación profesional de esta especialidad con las herramientas linguo- 
didáctico e interculturales necesarias para la solución de los problemas 
profesionales en su esfera de actuación educativa. 

La lengua francesa se enseña como segunda lengua en esta universidad, 
pues ella ha devenido una herramienta importante para la comunicación 
internacional en la esfera diplomática, comercial, financiera, científica, 
política y cultural, después de la lengua inglesa. Por ello el estado cubano, 
se ocupa de su enseñanza y de la formación de profesores de lenguas 


extranjeras con doble perfil. En este caso particular del inglés y el francés. 
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En este empeño, el colectivo de profesores que trabaja la disciplina 
Práctica Integral de la Lengua Francesa (PILF) desarrolla acciones en pos 
de perfeccionar la calidad de los egresados de esta carrera. Dentro de ellas, 
está la modelación de clases, o el diseño de clases. 
La modelación de clases, o el diseño de clases y su tratamiento 
metodológico 
La clase es un proceso dinámico que se planifica teniendo en cuenta los 
componentes didácticos del PEA, por lo tanto, cada clase demanda una 
adecuada planificación para que cada componente responda a la 
estructuración correcta y el profesor logre la integración de los elementos 
que debe tener en cuenta en pos de cumplir los objetivos propuestos. 
Romeu. (011). 
Se comparten las ideas de la autora Barrera 2011, sobre los atributos que 
debe tener una clase de español, las cuales son también adaptables a la 
enseñanza del francés. Ellos son: 
e  Interesante-- Presencia de temas novedosos, que despierten la 
curiosidad. 
e  Significativa-- Adecuación a las necesidades, gustos y preferencias 
individuales. 
e  Asequible-- Claridad en las ideas, que se ajusten al universo del 
saber, que sean objetivas. 
e  Instructiva --Enriquecimiento cognitivo, afectivo, comunicativo y 
cultural. 
e  Educativa-- Formación de valores éticos, morales, profesionales. 
e  Desafiante-- Presentación de obstáculos que generen meditación, 


reflexión, creatividad. 
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e  Desarrolladora-Desarrollo integral del alumno, con énfasis en lo 
comunicativo — motivacional. 
e  Dinámica--Estimulación del deseo, la autonomía, las expectativas, 
el interés, la reflexión, la satisfacción. 
e  Flexible--Posibilidad de diversas vías de solución a las actividades 
que se presenten. 
El futuro profesor de francés debe realizar una exhaustiva autopreparación 
para impartir su clase de manera que profundice y amplíe en los 
conocimientos teórico - metodológicos sobre el tema, donde tome en 
cuenta: 
- — Organización: orientación - motivación, ejecución y control 
La organización de las clases a modelar requiere de la fase de orientación, 
la cual es un proceso dinamizador, a partir de interrelacionar los procesos 
mentales aportados por la realidad social e individual. El docente debe 
ofrecer al profesor en formación los niveles de ayuda necesarios para que 
pueda autopreparase cuidadosamente, lo que se traduce en la indagación 
en las diferentes fuentes bibliográficas sobre los conocimientos en lengua 
francesa necesarios para poder enseñar a sus futuros estudiantes. Ello 
incluye la pronunciación de las palabras, su correcta organización 
gramatical, sus posibles significados, las equivalencias en inglés y español 
y de esta forma establecer las relaciones interdisciplinarias propias de la 
especialidad. 
De igual forma, la orientación oportuna activa de forma paralela a la 
motivación, la cual estimula el compromiso real de los profesores en 
formación con su autopreparación, dinamizada por la motivación 


intrínseca compatible a la multiplicación de horas que dedican al 
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autoestudio. Ello implica un aumento de horas para la exposición y 
contacto con el francés. Esta autopreparación les permite: escuchar 
materiales de audición, realizar tareas comunicativas, en soporte digital o 
impresos, buscar en los diccionarios generales y/ o especializados, en 
libros complementarios, contestar las guías de estudio, autoevaluarse; 
conocer sus limitaciones, avances y retroalimentarse de nuevo. 
Es decir, el profesor en formación contribuye consciente y 
significativamente a aumentar su contacto directo con el idioma, como 
elemento determinante en el proceso de formación. 

- Tratamiento metodológico de la clase 
El tratamiento metodológico de la clase implica el reforzamiento de los 
contenidos psicopedagógicos, didácticos, y la preparación de los futuros 
profesores de inglés/francés para el cumplimiento de la función docente- 
metodológica. Se podrán rememorar importantes contenidos teóricos ya 
tratados en la disciplina Didáctica dígase personales como no personales. 
En estos últimos se refuerzan la selección y elaboración de los objetivos, 
la correcta elección de los contenidos asociados a cada unidad a estudiar, 
los métodos y procedimientos, las actividades o diferentes ejercicios, los 
medios de enseñanza y la posible forma de medición y control. 
En las clases a modelar se recomienda el uso de métodos participativos 
que propicien el trabajo cooperado, en pequeños grupos, en parejas e 
individual, la demostración, el debate, la búsqueda de soluciones y la 
adopción de decisiones que tengan en cuenta diferentes criterios desde una 
mirada científica. 


- Trabajo educativo 
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En cada clase modelada estará presente la materialización del principio de 
lo cognitivo/ afectivo y en especial el trabajo educativo que debe ser 
tenido en cuenta en la modelación de clases por el profesor en formación. 
No sólo se atenderá el aspecto racional del hombre, sino también el mundo 
afectivo y volitivo del ser humano, o sea, lo relacionado con sus 
sentimientos y con sus acciones. 
El aprendizaje ético, así como el desarrollo y mejoramiento de los niveles 
de razonamiento moral son cambios en los comportamientos de los 
estudiantes que deben y pueden generarse en la planeación, ejecución y 
control de los proyectos de clases que se modelen. Se ha de tener en cuenta 
el desarrollo moral de la personalidad, como un proceso de construcción 
dialógica que esté guiado por determinados valores históricamente 
construidos y socialmente aceptados. Valores axiológicos como el amor a 
la patria, el antimperialismo, la responsabilidad, la justicia, el humanismo, 
entre otros serán fomentados. 

- Selección y elaboración de medios de enseñanza 
Para la modelación de clases es indispensable el uso cuidadoso de medios 
de enseñanza que acompañen el desarrollo del contenido a tratar en lengua 
francesa, pues se parte del conocimiento sensorial para poder llegar al 
conocimiento racional mucho más profundo y abstracto. Los medios de 
enseñanza bien diseñados y elaborados son un importante componente de 
las clases, los cuales facilitan la comprensión y posterior desarrollo de las 
otras habilidades comunicativas, como la expresión oral, la comprensión y 
expresión escritas. 
La incorporación de los diversos recursos tecnológicos en el proceso de 


enseñanza-aprendizaje del francés como segunda lengua extranjera genera 
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la necesidad de una utilización efectiva en función del desarrollo de las 
habilidades comunicativas en la(s) lengua(s) extranjera(s) para un 
desempeño comunicativo apropiado en correspondencia con el nivel de 
enseñanza que requieran los estudiantes. Al respecto el Dr. González 
Castro argumentó que para el éxito de los medios de enseñanza inciden los 
factores (selección, documentación, planeación, diseño, elaboración, 
utilización y evaluación). Por tanto, los medios de enseñanza son decisivos 
en la modelación de clases en francés y el logro de los objetivos que se 
propongan alcanzar. 

- — Diseño de la tarea independiente 
Para la modelación de las clases en francés es de suma importancia el 
estudio y trabajo independientes de los profesores en formación de la 
carrera de lenguas extranjeras. Estos se convierten en los protagonistas de 
su aprendizaje, dado que tienen que profundizar en el sistema de 
contenidos, las explicaciones necesarias para justificar y argumentar la 
selección de las tareas comunicativas, ejercicios, gráficas, láminas, audios 
o cualquier otro medio de enseñanza que necesiten para poder impartir sus 
clases. 
Por su parte el docente ofrecerá los niveles de ayuda necesarios para que 
los profesores en formación hagan una selección adecuada de los 
objetivos, métodos, procedimientos, tareas comunicativas, ejercicios de 
comprobación y/o evaluación, los medios de enseñanza a elaborar y la 
calidad que los mismo deben tener así como, las tareas para la casa y la 
orientación de la bibliografía necesaria y afín al tema de la clase. 
Es indispensable el trabajo con el diccionario y si es posible realizar 


grabaciones en formato de audio o videos para que los profesores en 
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formación puedan retroalimentarse y corregir los errores detectados 
durante la modelación. 

- — Control y evaluación de la misma 
El profesor en formación debe reforzar sus conocimientos didácticos 
acerca del control sistemático del aprendizaje para ir verificando la 
comprensión y de la evaluación para saber si los estudiantes han vencido 
los objetivos de la clase y adoptar las medidas correctivas 
correspondientes. El control y evaluación son componentes didácticos que 
deben ser modelados cuidadosamente en el idioma francés por los 
profesores en formación. Por su parte el docente, evaluará y controlará la 
calidad de las actividades de modelación definiendo los indicadores a 
tomar en cuenta de forma democrática y participativa junto con los 
profesores en formación. 
Se insiste en que la autopreparación constituye la piedra angular que 
permitirá alcanzar los objetivos y al final el éxito de su gestión como futuro 
profesor de francés. Esta debe estar orientada hacia el estudio de los 
contenidos lingilísticos; dígase fonológicos, morfológicos, sintácticos, 
lexicales, semánticos y pragmáticos, que se relacionan con la unidad que 
el profesor en formación tendrá que explicar a los alumnos. Así el estudio 
y análisis pormenorizado de los contenidos que brinda el libro de texto es 
un presupuesto imprescindible. 
La autopreparación del profesor en formación, la revisión cuidadosa del 
material de estudio con que cuentan los alumnos y a partir de este, 
relacionar la literatura docente para profundizar los conocimientos del 


profesor. 
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Por ejemplo, se han empleado por este colectivo de docentes como libro 
de texto la serie “Café Creme”, así como “Tout Va Bien”. Se organizan las 
unidades a partir de las funciones comunicativas básicas, según el 
ordenamiento del primero. Asimismo, se consultan otras fuentes 
bibliográficas que tratan estas mismas funciones comunicativas lo que 
enriquecen el contenido de estas clases. Entre ellas, los cursos de Libre 
Éhange, Forum, Sans Frontiéres, Alter Ego, entre otros. 

Los profesores en formación disfrutan mucho este tipo de actividad pues 
pueden establecer relaciones, comparaciones, inferencias acerca de los 
contenidos y los niveles de profundidad y creatividad con que son tratados 
y para ello se retoman contenidos y habilidades ya tratadas en la DPI y en 
la Práctica Integral de la Lengua Inglesa. 

Para la modelación de las clases se toman en cuenta la relación 
interdisciplinaria con otras disciplinas que se imparten en la carrera y en 
particular con la DPI, Metodología de la Enseñanza de Idiomas, Práctica 
Integral de la Lengua Inglesa, Pedagogía, Psicología y relaciones 
intradisciplinarias con las diferentes asignaturas que conforman la propia 
disciplina PILF. 

Con el método de la modelación de clases en la disciplina PILF y 
principalmente en el quinto año de la carrera, se logra una vía expedita 
que facilita la culminación de estudios en esta lengua, se logra fortalecer 
las relaciones entre las disciplinas y con la Disciplina Principal Integradora 
(DPD), aspecto que favorece la profesionalización de los contenidos y el 
tratamiento metodológico a los saberes integrados, ejes y ejercicios 


integradores lo que conlleva a una mejor optimización de la formación 
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inicial. Así se retroalimentan contenidos ya tratados en cursos precedentes 
y se relaciona la teoría con la práctica educativa. 

En los últimos cinco cursos, a partir del 2012-13 hasta el 2016- 17, 137 
profesores en formación culminaron sus estudios a través de la modelación 
de clases., las cuales estuvieron estructuradas en tres etapas. Estas son: 

1.- Inicial- El docente ofrece las orientaciones necesarias para la 
preparación de las clases. Se retoman contenidos esenciales de la didáctica 
de las lenguas extranjeras. Luego los profesores en formación seleccionan 
al azar tarjetas con los contenidos de las unidades de 1 a la 8 del curso Café 
Créme. Después ellos planifican, organizan y se  autopreparan 
convenientemente, atendiendo a los objetivos instructivos y educativos de 
cada unidad y clase, dígase de presentación del nuevo contenido, trabajo 
con el vocabulario, expresión oral, audición, lectura, escritura, funciones 
comunicativas, trabajo con la gramática, así como toman en cuenta las 
orientaciones y niveles de ayuda que ofrecen los docentes. 

2.- Intermedia- Los profesores en formación elaboran el proyecto de clase 
de forma escrita que tendrá los datos formales, introducción con su 
motivación, desarrollo y conclusiones, buscan y practican la 
pronunciación de forma individual, en pareja o en equipos, así como 
trabajan con el diccionario las palabras o frases que pudieran crear 
interferencias. También generan iniciativas, medios de enseñanza, dígase: 
videos, audiciones, láminas, fotos, diapositivas, powerpoints, juegos 
lingúísticos, diccionarios, objetos reales, ejercicios digitalizados, 
multimedias, etc. De igual forma, los profesores en formación consultan 


otros cursos para la enseñanza y aprendizaje del francés u otro material 
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digitalizado que responda al contenido de su interés que realizan en 
internet. 

3.-. Final — Los futuros profesores imparten sus proyectos de clases en 
frente de sus compañeros, quienes anotarán los aspectos positivos O 
negativos, así como las recomendaciones para perfeccionar la clase. El 
docente evalúa la calidad de la presentación apoyándose en la auto y 
heteroevaluación. 

Resultados obtenidos 

. Se crea un ambiente de aprendizaje y de enseñanza agradable de la 
lengua, se eleva la autoestima y amor por la profesión. 

. Se consolidan los saberes de la didáctica de las lenguas extranjeras, 
tanto de la lengua inglesa como del francés. 

Conclusiones 

Con más de cinco años de experiencias con la aplicación de este método 
de modelación de clases, se obtienen resultados memorables para los 
profesores en formación de la carrera de inglés con segunda lengua 
(francés), que los prepara y pone en mejores condiciones para ejercer la 
docencia en los diferentes niveles de educación donde son posteriormente 


insertados. 
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LA FORMACIÓN DE PROFESIONALES UNIVERSITARIOS 
DESDE LA PERSPECTIVA DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS 
PARA UN DESARROLLO SOSTENIBLE 


Arelys Rodríguez Mestre 


Introducción 

El siglo XXI abre sus puertas a una sociedad en franco desarrollo científico 
y tecnológico que unida a los intereses de unos pocos de globalizar su 
poderío, demanda de todos los pueblos la necesidad de profundizar en sus 
potencialidades, trabajar unidos por el desarrollo y ampliar los niveles de 
intercambios con otros países para encaminar su prosperidad y 


sostenibilidad como país. 
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Los conceptos de desarrollo, sostenibilidad y sustentabilidad han sido 
abordados por autores como Salazar, (s/f), Cantú 2014, Waheed Khan 
2003, entre otros. Los mismos han ofrecido consideraciones y propuestas 
para su garantía a la luz del siglo XXI. 

En intentos de comprender los cambios sociales que se operan en la 
actualidad, el presente siglo ha sido identificado por muchos como la 
sociedad de la información y por otros como la sociedad del conocimiento; 
sin embargo, se debe establecer el alcance de cada uno de estos proyectos 
formativos para determinar las vías a utilizar. Así Abdul Waheed Khan 
(2003), subdirector general de la UNESCO para la Comunicación y la 
Información, afirma: “[...]...Whereas I see the concept of “information 
society” as linked to the idea of “technological innovation”, the concept of 
“knowledge societies” includes a dimension of social, cultural, economical, 
political and institutional transformation, and a more pluralistic and 
developmental perspective [...]”. 

Esta definición de la UNESCO permite comprender la amplitud 
connotativa de la sociedad del conocimiento en correspondencia con la 
sociedad de la información por lo que nuestra visión del siglo XXI se 
cristaliza con la sociedad del conocimiento y desde esa realidad se precisa 
la responsabilidad de las universidades de formar profesionales capaces de 
enfrentar los retos de las nuevas prácticas y buscar alternativas creativas 
en sus contextos particulares para propiciar un desarrollo sostenible y 
sustentable a la sociedad. 

Consecuentemente, en primer lugar, se debe conocer y caracterizar el 


profesional encargado de asumir el reto del desarrollo del siglo XXI. 
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A partir del reconocimiento de algunas de las cualidades profesionales se 
pudieran identificar como indispensables la adaptabilidad a los cambios y 
contextos; tolerancia al riesgo y a la incertidumbre provocada por los 
sistemáticos cambios; orientación a proyectos (trabajos concretos) en aras 
de dar solución a las demandas; movilidad que responda no solo a la 
socialización de resultados, productos etc, sino también a las necesidades 
de empleos e intercambios. 

Otras cualidades indispensables son la autonomía, con una preparación 
que los haga competente en la sociedad; el trabajo en red (llegar al máximo 
de personas) con dominio de la tecnología en función de la socialización, 
divulgación y ofertas de resultados profesionales; curiosidad profesional 
que incentive la meta-cognición y la búsqueda permanente de solución a 
los nuevos problemas que se presenten en la sociedad; tecno-conciencia 
(mantenerse actualizado con los resultados científico-técnicos); la marca 
personal (fiable, reputación) por sus valores e impacto en el contexto; la 
productividad personal reflejada en estabilidad económica y social avalada 
por criterios de medida que certifican el impacto social de la profesión y 
la visibilidad nacional e internacional. 

Un aspecto importante en la formación de profesionales competentes para 
un desarrollo sostenible, lo constituye la capacidad de comunicarse 
adecuadamente en su lengua materna y en lenguas extranjeras debido a las 
necesidades crecientes en el mundo del intercambio entre los pueblos, los 
cuales son poseedores de realidades culturales diversas pero que todos 
aportan a la construcción de un mundo nuevo. 

De igual forma, la diversidad cultural (étnica) apunta a nuevos elementos 


a tener en cuenta en intercambios socio-culturales, económicos, 
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Investigativos, en tanto la expresión de cada una refleja su realidad cultural 
que no la hace inferior ante el resto. 

La interculturalidad propicia la construcción de nuevas entidades y apunta 
a describir la interacción y enriquecimiento entre dos o más culturas de un 
modo horizontal y sinérgico. Esta supone que ningún conjunto se 
encuentra por encima de otro, condición que favorece la integración y la 
convivencia armónica de todos los individuos, y desde la óptica 
pedagógica y didáctica enriquece el contexto de aprendizaje y propicia la 
realización de actividades variadas en clase. 

La realidad actual nos presenta una contradicción dialéctica que se 
expresa, desde el plano externo, entre las necesidades socio-profesionales 
actuales relativas a la formación de un profesional competente para el 
desarrollo de la sociedad y la situación real caracterizada por una 
insuficiente integración de saberes, atención a la pluralidad cultural 
formativa y limitada comunicación en el contexto de actuación profesional 
por escaso dominio de lenguas extranjeras. 

Desarrollo 

La perspectiva del aprendizaje de lenguas extranjeras de los profesionales 
en formación puede estar relacionada con la dinámica que se asuma en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje del mismo, donde se manifiestan 
relaciones esenciales entre la lengua, la cultura y la profesión; en la 
presente conferencia se orienta a reflexionar acerca del aprendizaje del 
idioma inglés en las universidades para que los profesionales puedan 
cumplir su rol de proporcionar un desarrollo sostenible al país. 

El aprendizaje del idioma inglés en el proceso de formación de los 


profesionales en la actualidad debe estar en correspondencia con las 
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exigencias del momento histórico y el contexto en que se origine, en 
correspondencia con la tarea fundamental de la pedagogía que es la 
formación del hombre para la vida y desde esa mirada se devela la 
necesidad del tránsito en el desarrollo de la personalidad del profesional 
por aprender a aprender, aprender a hacer, aprender a vivir y aprender a 
vivir juntos en el contexto concreto. 
Para profundizar en esa dinámica del proceso de enseñanza-aprendizaje 
del idioma inglés proponemos abordar los siguientes aspectos desde la 
relación formación — actuación: 

e Los componentes de la formación universitaria 

e La comunicación profesional- intercultural 
La relación formación - actuación se precisa a partir de la determinación 
del objetivo formativo general de cada especialidad. En este sentido, la 
formación del profesional debe entenderse como el proceso a través del 
cual se desarrollan todos aquellos estudios y aprendizajes encaminados a 
la inserción, reinserción y actualización laboral, con el objetivo principal 
de propiciar, aumentar y adecuar el conocimiento, habilidades y destrezas 
de los profesionales a lo largo de toda la vida. Por su parte la actuación se 
comprende como la expresión práctica, sintetizada en el modo de 
actuación del profesional. Al existir una coherencia entre ambas, la 
actuación devela las fortalezas y vacios del proceso de formación y sirve 
como indicador para la formación continua del profesional. 
Esta relación tiene carácter general a partir de la cual se justifica la 
implementación de cualquier técnica y vía a utilizar en el proceso de 
enseñanza —aprendizaje en pos de lograr un profesional competente en el 


dominio del idioma inglés. Desde esta generalidad es significativo referir 
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que se desarrollan los tres procesos universitarios fundamentales en la 
formación de los profesionales, a saber, el académico, el extensionista o 
vinculo con la colectividad y el investigativo bajo el principio general del 
vínculo de la teoría y la práctica, en los cuales se debe insertar tareas de 
aprendizaje del idioma inglés. 


Esquema de las funciones sustantivas de la formación profesional 





Formación de Formación 
una cultura comunicativa 
Componente ¡ 
investigativa ES intercultural 
W zz Componente 
Componente Extensionista o 
investigativo Vinculo con la 





colectividad 


Formación de la 


cultura de la 
profesión 





Fuente: elaboración propia. 

El componente académico, aunque se centra en la enseñanza y aprendizaje 
de las habilidades lingúísticas y el desarrollo de la competencia 
comunicativa fundamentalmente requiere de la interrelación de las 
actividades intra y extramuros, así como de las investigativas para 
garantizar la formación integral de los futuros profesionales desde el punto 
de vista cultural, ético y profesional. Esta relación estrecha permite que los 
mismos puedan sistematizar el estudio del idioma en diferentes contextos 
y acceder a soluciones diversas. 

El despliegue del componente académico propicia la formación lingúística 


que posibilita el desarrollo de la comunicación. En la concreción del 
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componente académico los profesionales en formación adquieren además 
el conocimiento sociocultural acerca del idioma y conciencia de la 
interacción con personas de diferentes hábitos, habilidades, costumbres y 
creencias. En este proceso se manifiestan los cambios en las 
personalidades de los estudiantes en la aceptación y el respeto a las 
características particulares de cada uno. 

El avance paulatino del componente académico se relaciona 
simultáneamente con el componente vínculo con la colectividad o 
extensionista desde su misma esencia, en tanto el sistema de tareas de 
aprendizaje debe propiciar la base orientadora para la realización de 
actividades intra y extramuros que vincule y estimule al estudiante al uso 
del idioma inglés con su futura profesión, desde la apropiación del 
vocabulario técnico hasta el modo de actuación en la realización de 
actividades reales de la profesión que estudia. Por otra parte, el desarrollo 
dialéctico de este componente permite la formación y reafirmación de 
valores éticos de la profesión como la responsabilidad, coordinación, 
cooperación entre otros. Toda esta integración de saberes del estudiante se 
sintetiza en la formación de la cultura de la profesión. 

La cultura de la profesión se consolida cuando se propicia el espacio de 
aprendizaje entre diferentes profesiones en el que se enriquece a la vez el 
componente académico a través de la ampliación de conocimiento y 
cultural a partir de la interacción que se produce. 

Tanto el componente académico como el extensionista se interrelacionan 
en su desarrollo con el investigativo en la formación del futuro profesional. 
El desarrollo de las habilidades investigativas comienza con las tareas 


problémicas en la clase para ir creciendo en la localización de información 
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en literatura en idioma inglés, investigación acerca de un hecho o evento 
relacionado con su profesión, redacción, presentación de resumen y 
resultados etc. Este componente complementa la formación integral de los 
profesionales que les permite interactuar en contextos auténticos en idioma 
inglés. 

Las tareas de aprendizaje se organizan en dependencia del nivel en que se 
encuentre el estudiante y de forma integradora en función del 
cumplimiento de los objetivos de cada año, lo que requiere la atención de 
actividades que abarquen los tres componentes fundamentales de la 
formación donde cada uno potencia nuevas cualidades a los profesionales; 
así desde los diferentes procesos universitarios los aprendizajes sobre el 
idioma inglés se convierten en eje articulador del desarrollo sostenible. 
Por otra parte, desde la perspectiva del proceso de enseñanza-aprendizaje 
del idioma inglés a futuros profesionales se particulariza el desarrollo de 
la comunicación profesional- intercultural, la cual ofrece matiz identitario 
a los profesionales y se precisa en dos etapas esenciales de la 
comunicación, la intercultural y la profesional. 

La noción intercultural alude a la formación comunicativa general en 
idioma inglés de los futuros profesionales; la cual tiene como punto de 
partida la activación de todas las potencialidades del individuo para 
seleccionar y organizar las ideas que quiere trasmitir y comprender las que 
recibe; a saber: habilidades desarrolladas en la lengua materna; 
procedencia de diversas realidades de los educandos, etnias, costumbres y 
creencias religiosas, intereses, constatación de posibilidades que poseen 
otros miembros del grupo; así como identificar el conocimiento lingúístico 


y paralingilístico que poseen (vocabulario, entonación, ritmo) con la 
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intención de identificar los elementos convergentes o no con el idioma 
inglés, que sirven de base a la apropiación del contenido del mismo. 

Este reconocimiento constituye momento esencial para la formación de los 
profesionales pues se logra por una parte, el acomodamiento psicológico 
para el aprendizaje en un contexto diverso en el que se desarrollarán los 
conocimientos, habilidades y valores de los mismos; y por la otra el 
espacio propicio para la orientación intencionada del proceso de 
enseñanza-aprendizaje por parte del profesor, el cual podrá adecuar las 
actividades formativas a las características del grupo en una 
contextualización permanente. 

Según las características de los profesionales en el siglo XXI referidas 
anteriormente, los mismos deben responder a la movilidad contextual que 
incluye las diferentes culturas que matizan el contexto, en consecuencia, 
la interacción comunicativa docente debe responder a la interculturalidad 
identificada en cada grupo, desarrollando el respeto a la diversidad de 
creencias, culturas, religión, la cooperación con independencia de raza O 
color, en la que prime el cumplimiento del objetivo previsto. Aquí el 
estudiante aprende a aprender de su contexto, desarrolla habilidades 
verbales y extra-verbales y aprende a hacer uso de la lengua, busca e 
indaga lo que no conoce, etc. Esto garantiza que el estudiante se mantenga 
motivado y al ser capaz de resolver las tareas, encuentre significativo su 
aprendizaje y se trace nuevas metas en el mismo. 

La sistematización de la interacción intercultural de acuerdo al contexto de 
aprendizaje permite al futuro profesional desarrollar las habilidades en el 
idioma inglés para una comunicación intercultural, que lo prepara para 


conducirse de forma adecuada en cualquier contexto general. 
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Ahora bien, las aspiraciones de dominar el idioma inglés para un desarrollo 
sostenible están relacionadas con la segunda etapa de su aprendizaje, la 
profesional; donde la sistematización linguo-cultural de los profesionales 
se enriquece a partir del sistema de conocimientos y modos de actuación 
que identifican a cada una de las profesiones (leyes, documentos, 
regulaciones etc.). 
La profesión aporta al acervo lingilístico los conceptos, experiencias y 
realidades que modulan el aprendizaje del idioma en cada una de las 
escuelas; es entonces que se enriquece la comunicación, el trabajo en 
equipo, la autonomía, el asertividad, la resolución de problemas, las 
principales destrezas que deben adquirir los profesionales del siglo XXI. 
En estas circunstancias, la interacción comunicativa precisa de la 
aceptación no solo de la diversidad cultural, sino también de la profesional 
para la organización armónica de lo que el hablante quiere expresar, en 
correspondencia con la actividad que se desarrolla. 
La interacción en esta etapa está matizada por los dominios lingúísticos de 
la profesión o linguo-profesionales en tanto el objetivo de la misma se 
acerca a la actuación del profesional. Se concientiza que dominar el idioma 
inglés propicia un desarrollo sostenible a partir de: 

e Ser productor de bienestar y felicidad 

e  Ponderar un compromiso social 

e Marcar valores morales 

e Actualizar conocimientos mediante la superación + estudio para 

resolver eficazmente los problemas. 

La comunicación profesional direcciona la atención hacia el uso del 


idioma más relacionado con la profesión y la solución de las tareas 


89 


simulando a un profesional competente que aprende a vivir en la sociedad 
con creatividad y eficiencia en la tarea que realiza, logrando un saldo 
económico cada vez mejor en su progreso personal y en la sociedad. Para 
ello desarrollan y fortalecen los valores de honestidad, responsabilidad, 
puntualidad entre otros, a través de las diferentes actividades y tareas que 
se realizan en el proceso de aprendizaje del idioma en las que se imbrica 
el uso de la tecnología como elemento fundamental para el desarrollo de 
todas las profesiones. 

Se aspira a un dominio del idioma auténtico por parte de los profesionales 
en formación que le permite interactuar adecuadamente en el contexto de 
aprendizaje con independencia de su composición multiétnico, 
multicultural y la diversidad profesional. En este estadio se pondera el 
respeto a la diversidad y la tolerancia como principios éticos de la 
comunicación a favor de una interactividad socio-cultural-profesional en 
aras de aprender a vivir juntos para el desarrollo sostenible de la sociedad. 
Desde el punto de vista pedagógico la comunicación profesional incentiva 
el análisis, la crítica, formas concluyentes y elaboración de propuestas 
profesionales con el uso del idioma extranjero. 

La relación que se establece cíclicamente entre la comunicación 
intercultural y la profesional garantiza un crecimiento en el dominio del 
idioma inglés a los profesionales que los habilita para continuar el 
aprendizaje del mismo a través de I+D que es garante de un proceso 
linguo-profesional sostenible que se transfiere a la actuación del 
profesional en pos del desarrollo sostenible de la sociedad con nuevos 
aportes y soluciones a las problemáticas resultantes del propio desarrollo. 


Conclusiones 
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La formación de profesionales universitarios para un desarrollo 
sostenible es muy cercana a la formación de motores del desarrollo 
de una sociedad por tanto le corresponde a las lenguas extranjeras 
y en particular al idioma inglés, imbricarse en esa formación para 
ofrecer una mayor competitividad a los profesionales de manera 
que perpetúen el desarrollo de la sociedad. 

En la formación de profesionales universitarios desde la 
perspectiva de las lenguas extranjeras para un desarrollo sostenible 
es importante atender la relación formación — actuación desde la 
integración de los componentes de la formación universitaria y la 
comunicación profesional- intercultural. 

Los aprendizajes sobre el idioma inglés que se producen en los 
diferentes procesos universitarios se convierten en eje articulador 
del desarrollo sostenible de la sociedad al contribuir a su progreso 
económico desde las diversas escuelas y el uso de la tecnología, 
que les permitirá realizar a los profesionales un desarrollo 


sostenible en el tiempo. 
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ESTRATEGIA DIDÁCTICA DE SISTEMATIZACIÓN DE LOS 
ASPECTOS SOCIOCULTURALES DE LOS TIEMPOS 
VERBALES SIMPLES PARA EL DESARROLLO DE LA 
EXPRESIÓN ORAL 


Aniceto Vicente Abad 


Introducción 


El perfeccionamiento del proceso de enseñanza — aprendizaje de la lengua 
inglesa constituye una necesidad y exigencia de la sociedad cubana actual 
a las Universidades del país. En estas, se forman los profesores que deben 
contribuir a la educación de las nuevas generaciones, a través del 
desarrollo de la expresión oral como un aspecto de la actividad verbal en 


inglés. 


Varios autores han contribuido a dicho perfeccionamiento, tales como 


Rosa Antich de León (1986), Jack C. Richards (1995, 1999, 2006), Isora 
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Enríquez O”Farrill (2006), Jeremy Harmer (1992, 2001), Rodolfo Acosta 
Padrón (2001, 2011), Roberto G. González Cancio (2009), Marisela 
Jiménez Álvarez y colectivo de autores (2012). Las propuestas han estado 
dirigidas a revelar estrategias didácticas, metodologías, modelos teóricos 
y materiales didácticos para el desarrollo de la expresión oral, la cual 
constituye una de las habilidades comunicativas que predomina en el 


proceso de enseñanza — aprendizaje de las lenguas extranjeras. 


En la enseñanza del inglés en Cuba se ha potenciado el desarrollo de la 
competencia comunicativa, la cual se manifiesta en el desarrollo de la 
expresión oral del estudiante. Varios autores, tales como: Noam Chomsky 
(1964), Dell Hathaway Hymes (1971), Michael Canale y Merrill Swain 
(1980) y Lyle F. Bachman (1990) entre otros, han identificado diferentes 
dimensiones de dicha competencia que se relacionan con el desarrollo de 
la expresión oral. No obstante, aún existen insuficiencias en el proceso de 
enseñanza — aprendizaje de la lengua inglesa, particularmente en la 
expresión oral, que inciden en el óptimo desarrollo de la competencia 


comunicativa de los estudiantes. 


Una de las insuficiencias es el dominio y uso de los tiempos verbales 
simples y los aspectos socioculturales que los mismos transmiten. En este 
sentido se hace necesario diseñar una estrategia didáctica de 
sistematización de los aspectos socioculturales de los tiempos verbales 
simples para el desarrollo de la expresión oral. Esta estrategia permitirá 
un mayor dominio y uso de dichos tiempos verbales junto con los 
significados que transmiten y por consiguiente una eficiente expresión oral 


de los estudiantes al igual que una mayor competencia comunicativa. 
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Desarrollo 


Varios autores han ahondado en el diseño y empleo de las estrategias 
didácticas, tales como: el Marco de Referencia Europeo (2001), Douglas 
B. H (000), García Batista (2003), García, Inza (1997), et al. Cit. Por J. 
C. Castellanos Morales (2010). En todas las definiciones de estrategias 
brindadas por los autores mencionados aflora un concepto esencial que es 


la acción. 


En general, se asume como estrategia didáctica “una serie de acciones 
planificadas para la implementación del proceso de enseñanza — 
aprendizaje de la expresión oral en lengua inglesa que se organizan a partir 
de etapas según ciertos intereses y necesidades, en un espacio de 
interacción humana, en una gran variedad de tiempos.” (Vicente, 2014, p. 
63) 

En lo particular, acorde con los intereses del presente trabajo, se asume 
como argumento central, la definición de estrategia didáctica de 
sistematización de los aspectos socioculturales de los tiempos verbales 


simples, 


al sistema de acciones que promueve el proceso cíclico de ejercitación 
retro-proyectiva para la asimilación, profundización y enriquecimiento de 
los tiempos verbales simples, dados en etapas, que emerge de la unidad 
lengua — cultura y que sintetiza la vida y obra de los pueblos, cuya lengua 
se aprende en un proceso receptivo, de negociación, producción e 
interacción del mensaje oral en función del desarrollo de la competencia 


comunicativa. (Vicente, 2014, pp. 63-64) 


De aquí, se derivan las siguientes etapas de la estrategia: 
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Y” Etapa de diagnóstico de las necesidades. 

Y” Etapa de diseño de las actividades de sistematización de los 
aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples. 

Y” Etapa de implementación de las actividades de sistematización de 
los aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples. 

Y” Etapa de valoración de la estrategia didáctica de sistematización de 
los aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples. 

Primera etapa 


Diagnóstico de las necesidades 


Esta etapa constituye un proceso continuo, dinámico, sistémico y 
participativo que implica efectuar un acercamiento al proceso de 
sistematización de los tiempos verbales simples con el propósito de 
conocerlo, analizarlo, pronosticar su posible cambio, así como proponer 
las acciones que conduzcan a su transformación y concreción en el proceso 
de enseñanza — aprendizaje de la expresión oral de la Práctica Integral de 


la Lengua Inglesa (PILI. 


El objetivo de esta etapa consiste en diagnosticar la realidad en cuanto al 
proceso de sistematización de los tiempos verbales simples, lo que incluye 
caracterizar, pronosticar y proyectar las acciones para lograr el cambio en 
el referido proceso. De aquí que las acciones que se revelan se imbrican en 
las restantes etapas al formar parte de la estrategia como un sistema. 

Las acciones que comprende la etapa son las siguientes: 

Acción 1: Caracterizar la situación actual del proceso de sistematización 
de los aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples en el 


desarrollo de la expresión oral en la Práctica Integral de la Lengua Inglesa. 
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En este sentido, las operaciones están dirigidas a determinar las 
debilidades y fortalezas del programa de PILI en relación con los aspectos 
socioculturales de los tiempos verbales simples para el desarrollo de la 
expresión oral en inglés, identificar las debilidades y fortalezas de los 
estudiantes en torno al dominio de los tiempos verbales simples al igual 
que las metodológicas para sistematizar los tiempos verbales simples 
desde un enfoque sociocultural y categorizar a los estudiantes a partir del 
resultado de las operaciones anteriores y sus estilos de aprendizaje en 


auditivos, visuales y kinésicos. 


Acción 2: Proyectar acciones de autopreparación de los profesores para 
sistematizar los aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples 
en el desarrollo de la expresión oral de la lengua inglesa. 

Las operaciones para esta acción son analizar los significados que 
expresan los tiempos verbales simples y caracterizar los valores 
culturales que portan los tiempos verbales simples. 

Segunda etapa 

Diseño de las actividades de sistematización de los aspectos 
socioculturales de los tiempos verbales simples 

Esta etapa emerge de los resultados del diagnóstico de las necesidades en 
cuanto a la sistematización de los aspectos socioculturales de los tiempos 
verbales simples. En el diagnóstico se revela como característica de la PILI 
V y VI que la misma hace énfasis en la expresión oral monologada, a partir 
del trabajo con un texto oral o escrito. 

El diseño de las actividades de sistematización de los aspectos 
socioculturales de los tiempos verbales simples se realiza sobre la base de 


textos que reflejan la cultura de los pueblos de habla inglesa. El referido 
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diseño se sustenta en los fundamentos declarados por varios autores en 
relación con la sistematización. De aquí que el objetivo de la etapa es 
diseñar actividades de sistematización de los aspectos socioculturales de 
los tiempos verbales simples a partir del trabajo con la lectura, materiales 
auditivos y audiovisuales auténticos para el desarrollo de la expresión oral. 
Las acciones que comprenden esta etapa son las siguientes: 

Acción 1: Determinar los aspectos socioculturales extraídos de textos 
escritos, auditivos y audiovisuales auténticos, que reflejan el uso de los 
tiempos verbales simples en los países de habla inglesa. 

En esta acción los estudiantes y profesores analizan e identifican los 
aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples, a través del 
registro de aquellos usos donde están inmersos los nativos de la lengua 
inglesa. En esta acción los estudiantes y el profesor del grupo como 
gestores de la sistematización deben ser sus principales protagonistas. Es 
conveniente contar con el apoyo de otros profesores para organizar los 
registros. En esta acción también se tiene en cuenta la propia práctica de 
los estudiantes, de lo que hacen, piensan y sienten, en relación con los 


tiempos verbales simples. 


Entre las operaciones que se realizan como parte de esta acción tenemos 
la selección de los registros del uso de los aspectos socioculturales de los 
tiempos verbales simples a través de diferentes textos que reflejen la 
cultura de los países de habla inglesa, la selección de los registros de la 
práctica de los tiempos verbales simples, e identificar las insuficiencias y 
aciertos que se han detectado en los registros seleccionados en relación con 


el uso de los tiempos verbales simples. 
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Acción 2: Ordenar los registros acordes con la organización de los tiempos 
verbales simples en los programas de PILI para el desarrollo de la 
expresión oral y su relación con los aspectos socioculturales. 

En esta acción se hace un ordenamiento de lo que sucedió en la práctica de 
los tiempos verbales simples en la expresión oral. La acción permite 
obtener una visión global de los principales acontecimientos que 


ocurrieron en el período. 


Las operaciones que incluyen esta acción están dirigidas a organizar toda 
la información disponible sobre los aspectos socioculturales de los tiempos 
verbales simples, determinar con claridad las categorías para ordenar y 
clasificar el uso de los tiempos verbales simples, así como describir como 
se han empleado estos tiempos verbales, y elaborar una guía de preguntas 
críticas que se trabajarán en la próxima acción. 

Acción 3: Realizar interpretaciones críticas sobre la práctica vivida de los 


tiempos verbales simples desde lo sociocultural en la expresión oral. 


Esta acción consiste en comprender por qué pasó lo que pasó en la 
sistematización de los aspectos socioculturales de los tiempos verbales 
simples para el desarrollo de la expresión oral. Aquí se retoman todas las 
preguntas y dudas que han ido surgiendo y que se recogieron en la guía de 
preguntas críticas. Tales preguntas permiten realizar, de manera colectiva, 
un análisis crítico, así como una interpretación y valoración de la práctica. 
La interpretación se realiza entre los estudiantes y el profesor del grupo. 

Las operaciones que comprenden esta acción están dirigidas a analizar el 
comportamiento de cada uso de los tiempos verbales simples a partir de 
las categorías identificadas por separado y luego establecer relaciones 


entre esas categorías en su uso sociocultural; retomar las interrogantes para 
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conocer las causas de lo sucedido; identificar las contradicciones, las 
interrelaciones entre los distintos elementos objetivos y subjetivos en el 
empleo de los tiempos verbales simples; descubrir la lógica que ha tenido 
la práctica de los tiempos verbales simples para conocer por qué pasó lo 
que pasó y no pasó de otro modo; y finalmente, confrontar las reflexiones 
surgidas de la práctica con planteamientos o formulaciones teóricas de 


otros autores. 


Acción 4: Diseñar las actividades de ejercitación retroproyectiva para la 
práctica perfeccionada de los tiempos verbales simples en el proceso de 


enseñanza — aprendizaje de la expresión oral. 


El diseño de las actividades se realiza por los estudiantes y profesores 
sobre la base de la ejercitación retroproyectiva. Esto posibilita la relación 
interdisciplinaria con la Didáctica de las Lenguas Extranjeras y le aporta 
un enfoque profesional a la sistematización de los aspectos socioculturales 
de los tiempos verbales simples. Es decir, los estudiantes diseñan las 
actividades que posteriormente practicarán. De aquí, el carácter 
significativo y desarrollador de la sistematización para aquellos que se 


forman como profesores de la lengua inglesa. 


Entre las acciones que se incluyen en esta acción están seleccionar los 
textos escritos que reflejan la cultura de los países de habla inglesa, 
proyectar la relación forma — significado — elemento sociocultural en la 
práctica enriquecida de los tiempos verbales simples, valorar las 
posibilidades de los materiales seleccionados para el diseño, 
implementación y control de las actividades de sistematización y elaborar 


las actividades pre-comunicativas y comunicativas de ejercitación 
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retroproyectivas para perfeccionar la práctica de los tiempos verbales 


simples después de la interpretación critica de lo ocurrido. 


Tercera etapa 

Implementación de las actividades de sistematización de los aspectos 
socioculturales de los tiempos verbales simples 

En esta etapa se ponen en práctica las actividades de sistematización de los 
aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples diseñadas en la 
etapa anterior. 

Acción 1: Establecer un clima cognitivo — afectivo favorable para romper 
posibles barreras psicológicas y facilitar el desarrollo de las actividades a 
partir de una buena relación entre los estudiantes y el profesor. 

Las operaciones para esta acción están orientadas a colocar a los 
estudiantes como centro de las actividades en general facilitando la 
dirección de los participantes en el proceso de enseñanza — aprendizaje de 
la expresión oral e implicar a los estudiantes en la ejecución de situaciones 
de aprendizaje, donde se desarrollen acciones, procedimientos y 
estrategias que conduzcan a solucionar la ejercitación retro-proyectiva 
como núcleo de la sistematización de los aspectos socioculturales de los 
tiempos verbales simples facilitadas por el profesor. 

Acción 2: Aplicar métodos, procedimientos y técnicas con la finalidad de 
proporcionar las transformaciones requeridas en la sistematización de los 


aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples. 


En este caso es pertinente declarar las operaciones que desarrollarán los 
profesores y los estudiantes como manifestación de la relación entre la 


enseñanza y el aprendizaje. 
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Las operaciones del profesor están encaminadas a garantizar las 
condiciones necesarias que permitan a los estudiantes desarrollar una 
expresión oral adecuada con énfasis en el uso de los tiempos verbales 
simples; crear situaciones de aprendizaje que propicien una dinámica 
favorable en el grupo; aplicar el sistema de acciones concebido; propiciar 
el trabajo en pareja, trío y grupos; brindar los niveles de ayuda, que 
requieran los estudiantes, y propiciar el rol protagónico de los estudiantes 
a partir de la interacción oral entre ellos y en menor medida entre los 


estudiantes y el profesor. 


Las operaciones de los estudiantes están relacionadas con conocer los 
objetivos de cada actividad en función de orientar sus fortalezas, 
implicarse responsablemente en la ejecución de las actividades, socializar 
los resultados de sus actividades, reflexionar acerca de sus fortalezas y 
debilidades en el aprendizaje, y realizar, en forma independiente, las 


actividades orientadas por el profesor. 


Cuarta etapa 

Valoración de la implementación de las actividades de sistematización 

de los aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples 

El objetivo de esta etapa es valorar la factibilidad y pertinencia del diseño 

de las actividades de sistematización de los aspectos socioculturales de los 

tiempos verbales simples, sobre la base de los resultados de la eficiencia y 

calidad del aprendizaje de los estudiantes y la satisfacción de los 

profesores con el resultado alcanzado en el proceso de enseñanza — 

aprendizaje de la expresión oral. 

Acción 1: 

Evaluar los resultados de la aplicación de las etapas anteriores después de 
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la implementación de las actividades de sistematización de los aspectos 


socioculturales de los tiempos verbales simples. 


Entre las operaciones para esta acción tenemos determinar los indicadores 
para la evaluación de las actividades referidas, elaborar los instrumentos 
para evaluar los resultados de la implementación, aplicar los instrumentos 
elaborados, analizar en el colectivo de las asignaturas PILI los resultados 
de las pruebas pedagógicas de salida que se aplican a los estudiantes, 
observar el comportamiento de los estudiantes en las clases de las 
asignaturas PILI en torno al empleo de los tiempos verbales simples, 
analizar los criterios vertidos por los profesores para valorar la factibilidad 
del diseño de cada etapa de la estrategia didáctica de sistematización de 
los aspectos socioculturales de los tiempos verbales simples en función del 
desarrollo de la expresión oral, y valorar los resultados de los estudiantes 
en cuanto al uso de los tiempos verbales simples, como resultado de la 
sistematización de los aspectos socioculturales, en el desarrollo de la 


expresión oral y la competencia comunicativa. 


La estrategia no pretende ser un esquema rígido, al que imperativamente 
tenga que atenerse el profesor de la Práctica Integral de la Lengua Inglesa, 
todo lo contrario, se podrá enriquecer, reelaborar, adecuar en lo posible a 
la realidad escolar, de manera tal que armonice con las necesidades reales 
que se presentan en el ámbito escolar. 

Los fundamentos teóricos de la estrategia incluyen aquellos conceptos, 
principios, leyes y teorías que el profesor de lenguas extranjeras debe 
dominar para que los estudiantes sistematicen los tiempos verbales simples 


con un enfoque sociocultural en función de la comunicación. 
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La estrategia incluye como fundamento la concepción de sistematización 
de la práctica o experiencia revelada por Oscar Jara Holliday (2012). De 
la concepción, adaptadas a las condiciones del proceso de enseñanza- 
aprendizaje de la expresión oral en las asignaturas PILI V y VI, se revelan 
acciones que comprenden la selección de aquellas prácticas en que han 
participado los estudiantes, la reconstrucción histórica de las prácticas, la 
reflexión crítica de las mismas, la ejercitación de los tiempos verbales 
simples sobre la base de las acciones anteriores y su socialización a través 


de la interacción oral entre los estudiantes. 


Esta concepción de sistematización facilita la retroproyección cíclica de la 
ejercitación de los tiempos verbales simples en función del desarrollo de 
la expresión oral. Tal retroproyección exige que el profesor tenga en cuenta 
en la presentación y ejercitación del nuevo tiempo verbal los tiempos 
verbales simples. La condición aludida posibilita que los estudiantes 
asuman la experiencia en el uso de los tiempos verbales simples para la 
asimilación, profundización y socialización, tanto del viejo contenido 


como del nuevo. 


La estrategia también se sustenta en los restantes principios didácticos 
generales y en los principios de la didáctica particular de la lengua 
extranjera tales como el principio de la comunicabilidad, el 
reconocimiento de la primacía del lenguaje oral, la unidad lengua — cultura, 
el principio de la consideración de la lengua materna, y otros, los cuales 


constituyen un sistema. 


Desde el punto de vista psicológico, la estrategia se sustenta en la escuela 
histórico-cultural de Vygostki y el concepto de zona de desarrollo 


próximo. La comprensión del significado de este concepto, apunta hacia 
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el carácter socialmente interactivo y cultural de los procesos de 
sistematización como forma de apropiación humana. La estrategia también 
se sustenta en la ley genética fundamental del desarrollo, la cual expresa 
que cualquier función aparece en dos dimensiones distintas. En primer 
lugar, en el plano social, interindividual o interpsicológico y luego en el 


plano intraindividual o intrapsicológico. 


Se realizó un taller de socialización con especialistas. En este sentido, se 
expusieron los resultados de la investigación en la Comisión Científica del 
Departamento de Lenguas Extranjeras. En este taller los especialistas 
dieron sus consideraciones, recomendaciones y sugerencias las cuales se 
tuvieron en cuenta para perfeccionar la estrategia. Por otra parte, la 
mayoría reconoció que las etapas de la estrategia son pertinentes y algunos 


la evaluaron de muy pertinente. 


Conclusiones 

La estrategia didáctica que se propone es contentiva de etapas, acciones y 
Operaciones que facilitan la sistematización de los aspectos socioculturales 
de los tiempos verbales simples para lograr una expresión oral más 
coherente. Dicha estrategia didáctica es pertinente para ser utilizada en el 
proceso de enseñanza — aprendizaje de la Práctica Integral de la Lengua 


Inglesa (PILI) en cualquier año. 


Las consideraciones, recomendaciones y sugerencias esbozadas por los 
miembros de la Comisión Científica Departamental de Lenguas 
Extranjeras corroboraron la factibilidad y pertinencia de la estrategia 


didáctica. Esta valoración permite acreditar la necesidad y utilidad de 
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aplicar los resultados, tanto teóricos como prácticos, en la formación de 


los futuros docentes de lenguas extranjeras. 


Las recomendaciones y sugerencias se tuvieron en cuenta en la 
reconstrucción de la propuesta, por lo que se consideran acertados los 
resultados de la investigación para el desarrollo de la Didáctica de la PILI 


para la Educación Superior. 
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APROXIMACIONES TEÓRICAS A LA COMPRENSIÓN 
AUDITIVA EN LAS LENGUAS EXTRANJERAS 


Jorge Luis Herrera Ochoa; Maria Elena Alvarez López; Lianne 
María Herrera Gálvez 


Introducción 

En los últimos tiempos, se ha evidenciado la existencia de un cambio 
radical en el interés del estudio de un idioma extranjero, por lo que nuevas 
técnicas que responden a la comunicación se han puesto en práctica. En 
ese sentido, en las clases de inglés y otras lenguas extranjeras se está 
prestando mayor atención al desarrollo de la habilidad auditiva en los 
estudiantes, no solo desde el punto de vista docente, sino también desde el 
punto de vista investigativo. 

En el proceso de enseñanza-aprendizaje de las lenguas extranjeras, 
generalmente se distinguen cuatro habilidades o destrezas que deben irse 
formando y desarrollando en la medida en que el aprendiente avanza en 
los diferentes niveles de conocimiento de la lengua, desde el nivel básico 
hasta el avanzado. Entre estas habilidades se distinguen la expresión oral 
y escrita y la comprensión lectora y auditiva. La expresión oral y la escrita, 
como su nombre lo indica, expresan de forma oral o escrita las ideas, por 
lo que se consideran habilidades productivas, mientras que la comprensión 
auditiva y la lectora procesan la información que reciben de manera 


receptiva. 
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A diario las personas realizan actividades relacionadas con las lenguas 
(primeras o segundas): escuchar música o la radio, ver la televisión, hablar 
por teléfono, interactuar con otras personas, leer y escribir, por ejemplo. 
La audiocomprensión ocupa gran parte del tiempo dedicado a estas 
actividades, según diversos estudios, situándose en torno a la mitad de ese 
tiempo (Chen, 2011; Mendelsohn, 1994): “por lo general escuchamos dos 
veces más de lo que hablamos, cuatro veces más de lo que leemos y cinco 
veces más de lo que escribimos” (Morley, 2001, p. 70). Varios estudios 
han demostrado que los adultos emplean cerca del 70% del tiempo que 
están despiertos en actividades de comunicación, el 10% de las cuales es 
dedicado a la escritura, el 15% a la lectura, el 30% a la expresión oral y el 
45% a la audición. El uso extensivo del teléfono, el cine, la radio, la 
televisión y los sistemas de audio públicos han elevado la importancia de 
la comprensión auditiva. (Brooks $ Heath, 1991). No obstante, el 
tratamiento didáctico a las diferentes habilidades no ha sido el mismo a lo 
largo de la historia. De hecho, la comprensión auditiva, siendo la habilidad 
que más se utiliza en la vida cotidiana, no es hasta principios de los años 
1970 que esta destreza comienza a despertar interés desde el punto de vista 
científico-investigativo y en el año 1971 se realiza la primera investigación 
en este campo. En tal sentido, la intención de este escrito es ofrecer algunas 
consideraciones teóricas sobre la audiocomprensión en la formación del 
intérprete. 

Desarrollo 

El enfoque comunicativo en la enseñanza de las lenguas extranjeras ha 


traído consigo la búsqueda de nuevos métodos para llevar a cabo este 
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proceso. Los estudios y teorías sobre la comunicación han variado de 
acuerdo a los contextos y las características culturales y socio-económicas 
de las épocas. Sin embargo, la inmensa mayoría de los aprendientes de 
lenguas extranjeras coinciden en afirmar que la comprensión auditiva les 
resulta la destreza más difícil de dominar. Y es lógico, porque incluso en 
nuestra lengua materna a veces encontramos diversos obstáculos que 
dificultan la comprensión del lenguaje hablado. Esto está motivado por una 
serie de factores entre los que se encuentran las distracciones a la hora de 
la recepción del lenguaje oral, la falta de interés en el tema que se escucha, 
las reacciones emocionales hacia el hablante o el tema de conversación, 
etc. Estos factores también pueden estar presentes cuando se trata de la 
comprensión auditiva en la lengua extranjera, incluso se adicionan nuevos 
factores, entre los que se encuentran las expresiones que el hablante utiliza, 
la velocidad del habla, el contenido poco familiar, las referencias culturales 


y otros más. 


Varios han sido los modelos de Comunicación presentados por teóricos de 
todo el mundo. Modelos como el de Shannon, Jakobson y Harold Lasswell 
presuponen la aparición de dos elementos importantes en el proceso 
comunicativo, el emisor o destinador y el receptor o destinatario. Lasswell 
(1927) presentó un modelo en el que el énfasis se centra en los efectos e 
influencias a partir de las cuales se elevó la primer y predominante vista 
desde una perspectiva funcional. Este énfasis en los efectos o influencias 
se caracteriza por la estructura de quién dice qué, a través de qué canal, a 
quién, y con cuál efecto esperado, lo que no solo se basa en la mera 


comprensión del mensaje emitido, sino que tiene en cuenta el medio y el 
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contexto en el que ocurre la comunicación. Este modelo constituye las 
bases para la comprensión y análisis de la comunicación humana desde un 
punto de vista racional que reemplaza el enfoque humanista. 

Por otra parte, la habilidad de comunicarse implica mucho más que un 
simple objetivo lingúístico, esta implica ciertas capacidades y habilidades 
que determinan la relación con el medio natural y social. La enseñanza 
comunicativa de la expresión oral y la comprensión auditiva forman parte 
de este modelo. En el criterio del autor, el modelo descrito por Lasswell 
presenta la comprensión auditiva como una de las habilidades 
comunicativas más complejas para ser desarrollada por los estudiantes de 
inglés como idioma extranjero, por cuanto contribuye al desarrollo en los 
educandos de un nivel independiente de aprendizaje. 

La comprensión auditiva fue relegada por mucho tiempo a una segunda 
posición dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje de las lenguas 
extranjeras, y específicamente del Inglés, por tanto las investigaciones 
realizadas eran conducidas hacia el desarrollo de la escritura, comprensión 
lectora y la expresión oral — investigaciones que han influenciado los 
enfoques de la enseñanza de idiomas actuales, así como la elaboración de 
los textos destinados a la enseñanza de idiomas a nivel mundial- prestando 
menor atención al desarrollo de las habilidades de comprensión auditiva. 
Otras razones que pudieron condicionar la carencia de investigaciones en 
el área de la comprensión auditiva, están dadas por las consideraciones 
generales de que la expresión oral constituye una habilidad “valiosa” a 
focalizar en el aula, partiendo de que la audición era considerada una 
habilidad que podía ser desarrollada de manera espontánea sin necesidad 


de instrucción (Thanajaro, 2000). 
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La comprensión auditiva constituye una compleja actividad analítico- 
sintética que se realiza como resultado de toda una serie de Operaciones 
psíquicas tales como las de análisis-síntesis, deducción-inducción, 
abstracción-concretización y comparación. 
La mayoría de los lingiistas coincide en definir el término comprensión 
auditiva COMO: 
* "audición con comprensión” o bien "comprensión del habla oral" 
(Antich) 
* una combinación de lo que oímos, lo que entendemos y lo que 
recordamos (Brooks 4 Heath). 
La International Listening Association (en adelante, ILA) define la 
comprensión auditiva en los siguientes términos: 
+ “La comprension auditiva es el proceso de recibir, construir el 
significado y responder a mensajes verbales y no verbales” 
A la recepción del significado se añade la atención necesaria que el 
receptor dedica al mensaje (muestra una voluntad para escuchar), 
separándolo de otros ruidos y reconociendo e identificando el código 
lingitístico (Coakley y Wolvin, 1986; MCER, 2001; Rivers, 1983; 
Underwood, 1989). 
Esta primera fase es vital, puesto que el receptor debe querer escuchar y, a 
la vez, deben darse las circunstancias idóneas para que reciba el mensaje 
con la suficiente claridad. A continuación, para construir el significado 
intervienen factores semánticos y cognitivos como la memoria, la 
inferencia (interpretación pragmática) y la predicción o los 


conocimientos previos lingilísticos y no lingiiísticos que posea el 
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receptor, así como las características del contexto en el que se inserta el 
acto comunicativo (Bostrom, 1997; Luo, 2008; MCER, 2001; Rost, 2002 
citados por Abreus, 2010). 

Por último, Rost (2002) propone definir la comprensión auditiva desde 
diversas orientaciones para llegar a una definición inclusiva e integradora. 
Estas orientaciones son la receptiva (se recibe lo que el hablante emite), 
la constructiva (se construye y representa el significado), la colaborativa 
(se negocia el significado con el hablante y se responde) y la 
transformadora (se crea el significado mediante implicación, 
imaginación y empatía). 

Rankin (1926) considera que la audición es: “... la habilidad de comprender 
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el lenguaje hablado”. Johnson (1951) expandió su definición a “... la 
habilidad de comprender y responder de manera efectiva a la 
comunicación oral”. Jones (1956) por su parte, alegó que la audición 
constituye “... un proceso activo mediante el cual se reciben los sonidos 
emitidos por una fuente determinada, estos son críticamente interpretados, 
y demostrados por un receptor”. Nichols (1974) acortó esta definición al 
hecho de “proveer significado a símbolos orales”. Underwood (1989) 
simplificó su definición a la “actividad de prestar atención y tratar de 
proporcionar significado a lo que se escucha”. Purdy (1997) definió la 
audición como el “proceso activo y dinámico de atender, percibir, 
interpretar, recordar, y responder a lo expresado (de manera verbal o no 
verbal), necesidades, preocupaciones e informaciones ofrecidas por otros 
seres humanos”. 

La comprensión auditiva se produce como resultado del establecimiento 


de relaciones temporales entre los analizadores acústico y motor del habla. 
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Ocasionalmente (en el diálogo, sobre todo), también interviene el 
analizador visual ya que, además de escuchar, el receptor observa la 
realidad objetiva que lo circunda. Se afirma que en el proceso de audición 
este analizador visual desempeña un papel muy importante en la 
comprensión de lo escuchado ya que facilita inmensamente este proceso 
al contar el oyente con recursos de inestimable valor como son el 
movimiento de los órganos del habla de su interlocutor, además de sus 
gestos, mímicas, movimientos corporales y otros. (Guez 1982) 

Además de la interacción comunicativa, gran parte del disfrute en el 
aprendizaje de una lengua extranjera proviene de actividades relacionadas 
con la audición: ver películas u obras de teatro, escuchar transmisiones 
radiales, canciones, o conversaciones con nativos. Inclusive dentro del 
aula el estudiante aprende mucho de escuchar a su profesor, a la grabadora 
O al resto de sus compañeros. (Rivers 1977). 

Es importante destacar que la comprensión es premisa fundamental en la 
interpretación, pero el término comprender abarca diferentes aspectos; 
pueden comprenderse todas las palabras del mensaje y no comprender su 
sentido y, a la inversa, comprender el mensaje sin haber comprendido 
todas las palabras. Esto es válido también para la comunicación 
monolingiie. Si se lee en la lengua materna, que se comprende 
perfectamente, un texto técnico - por ejemplo las especificidades para el 
montaje de un motor - y no se tiene conocimientos suficientes de mecánica, 
no se logrará comprenderlo; por el contrario, un artículo o una disertación 
sobre un tema que sea familiar, escrito en una lengua extranjera que no se 


domine perfectamente, no presentará dificultades de comprensión: es 
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decir, se comprende en función de lo que se conoce, de la experiencia 
acumulada. (Llansó 1998) 

Gebhard 1996, también se refiere a la relación entre las funciones 
interaccionales y transaccionales de la lengua. Cuando esta se utiliza para 
cumplimentar una función comunicativa interaccional, la atención está 
centrada en crear una interacción armoniosa entre los individuos. Como 
fenómeno social, el uso interaccional del lenguaje está relacionado con 
tópicos tan cotidianos como el tiempo atmosférico, las comidas, la moda. 
Estos tópicos son neutrales o no controversiales y es por eso que 
promueven una relación armónica entre oradores y oyentes. Por su parte, 
el uso transaccional de la lengua presta una mayor atención al contenido 
del mensaje. El énfasis se hace en transferir la información, y a diferencia 
del uso interaccional, es importante que el oyente comprenda el sentido del 
mensaje. 

La comprensión de los procesos de audición descritos anteriormente, así 
como de las funciones de la lengua, proporciona un conocimiento de lo 
que hacen los oyentes cuando escuchan, y este conocimiento es muy 
valioso cuando consideramos los tipos de actividades auditivas que se 
deben realizar con los estudiantes en el aula. 

Visto que la comprensión auditiva consta de varias partes que se 
encadenan para llegar a un resultado, es posible definirla como proceso. 
El enfoque más habitual a la hora de describir este proceso es identificar 
primero sus fases (Wolvin 2013). Así, en relación a lo expuesto 
anteriormente, la ILA señala tres fases en la comprensión de mensajes 
verbales o no verbales: recepción, construcción del significado y 


respuesta. Como ocurre con la definición de comprensión auditiva que 
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proponía esta asociación, el proceso mismo de comprensión puede 
contemplarse desde un enfoque más complejo que detalle qué ocurre en 
cada una de las fases o que identifique otras fases que se puedan delimitar 
dentro de las ya identificadas. 
Por su parte, en el Marco Común Europeo de Referencia (MCER 2001) se 
exponen cuatro pasos en vez de tres durante el proceso de comprensión: 
percepción del habla (sonidos y palabras), identificación del discurso 
total o parcial como adecuado, comprensión semántica y cognitiva del 
discurso como entidad lingúística e interpretación del mensaje 
contextualizado. Estos pasos ocurren en secuencia lineal, pero se 
actualizan y reinterpretan de forma constante según los conocimientos del 
mundo, las expectativas esquemáticas y la nueva comprensión discursiva 
dentro de un proceso interactivo subconsciente del receptor. Además, a lo 
largo del proceso, se aplican destrezas auditivas, lingiísticas, semánticas 
y Cognitivas: percepción, memoria, decodificación, inferencia, 
predicción, imaginación, referencia a lo escuchado, entre otras. Aunque 
no se haga referencia específica a una respuesta como hacía la ILA, en el 
paso de la interpretación puede producirse dicha respuesta, sea manifiesta 
O no. 
Se identifican tres procesos cognitivos fundamentales en el segundo paso 
de identificación del discurso que se denominan de abajo hacia arriba, de 
arriba hacia abajo y paralelo (Gilakjani y Ahmadi 2011; Nunan 1998; Rost 
2002; Rubin 1994; Van Duzer 1997): 

Y” El proceso de abajo hacia arriba o bottom-up, que parte de los 

nuevos datos, es lineal y supone construir el significado desde los 


sonidos hasta el significado total del discurso recibido, pasando por 
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palabras, frases, etc. y teniendo en cuenta elementos 
suprasegmentales como la entonación o el ritmo. 

Y” En el proceso de arriba hacia abajo o top-down, que parte de 
conceptos, se interpreta el significado del mensaje al aplicar 
estructuras de conocimiento o esquemas que el receptor ha 
almacenado previamente. Estos esquemas pueden ser de forma o 
de contenido. Asimismo, los conocimientos previos resultan de 
vital importancia para llegar a comprender el mensaje, con más 
motivo en el caso de los aprendientes de lenguas. 

Y” Eltercer proceso cognitivo es el paralelo o interactivo, por el que 
los dos anteriores se combinan o hasta solapan para llegar a la 
comprensión auditiva del mensaje. 

Como consecuencia de la cantidad de factores actuantes durante la 
comprensión auditiva, el proceso en sí mismo se complica enormemente 
(vale recordar que a veces ni siquiera se produce una respuesta manifiesta), 
lo que justifica calificar esta destreza como la más difícil de observar 
(Vandergrift 2004). 

Como se ha podido apreciar, la comprensión auditiva es una Operación 
compleja que integra los distintos componentes de la percepción y del 
conocimiento lingilístico. En este proceso, el oyente debe aprender a 
abstraer de un flujo de sonidos, unidades que las máquinas aún no han sido 
programadas para identificar; asignar a éstas las categorías pertinentes y 
atribuirles funciones en relación con otras unidades, de manera tal que se 
pueda construir un mensaje comprensible de lo que se está escuchando. 
Mientras esto ocurre, el oyente va anticipando el significado del mensaje, 


reteniendo los segmentos ya identificados en su memoria inmediata y 


115 


reajustando su interpretación de segmentos anteriores en concordancia con 
el mensaje final tal y como él lo entiende. Es importante enfatizar que en 
este contexto la frase destacada es básica, porque la comprensión auditiva 
no es un proceso pasivo, sino un proceso activo de construcción de un 
mensaje a partir de un flujo de sonidos conjuntamente con lo que uno 
conoce de las potencialidades fonológicas, semánticas y sintácticas de la 
lengua. A veces en nuestra propia lengua escuchamos lo que nunca se ha 
dicho. Esto ocurre con mayor frecuencia en la lengua que estamos 
aprendiendo. Es precisamente este proceso activo de construcción del 
mensaje lo que ha sido denominado recepción (o comprensión del 
mensaje). Los dos términos percepción y recepción representan los dos 
niveles de práctica requeridos para mejorar sistemáticamente la habilidad 
del estudiante de interpretar los mensajes expresados por los hablantes. 
Diversos lingúistas plantean que, al analizar la esencia de la percepción 
(no sólo auditiva, sino también visual) se distinguen dos conceptos 
fundamentales: percepción y reconocimiento. La percepción es el proceso 
mediante el cual el receptor capta y descompone las señales que encierran 
la información que busca. El reconocimiento es el proceso de 
identificación del mensaje emitido con el patrón de referencia conocido. 
Este proceso puede ser instantáneo o mediato en la medida que la 
capacidad del lector o del oyente para identificar sea mayor o menor, en 
dependencia de su experiencia previa. 

Dentro del proceso de comprensión auditiva el reconocimiento ocupa un 
lugar fundamental y entre los mecanismos que intervienen y los factores 
que influyen en él tenemos las señales informativas, el mecanismo de 


anticipación y la memoria. 
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Se considera que la señal informativa fundamental es la entonación. 
Gracias a ella el receptor puede segmentar el habla oral en bloques 
sintácticos, comprender la relación entre las diferentes partes de la oración 
y, consecuentemente, descubrir el contenido del enunciado. La entonación 
permite distinguir los tipos fundamentales comunicativos de la oración: 
declarativa, interrogativa, exclamativa e imperativa. 

No menos importante es el oído fonemático que permite identificar los 
diferentes sonidos de la cadena hablada con sus correspondientes fonemas. 
El oído fonemático se forma al mismo tiempo que se desarrolla el 
analizador motor del habla; por ello, en la etapa inicial del aprendizaje de 
una lengua extranjera se hace imprescindible trabajar a la par la 
comprensión auditiva y la expresión oral. 

El mecanismo de anticipación consiste en el pronóstico (en el caso de las 
habilidades receptivas - audición, lectura) o la organización por adelantado 
en el aspecto interno (psíquico) que luego se exterioriza en la actividad 
verbal externa (física) expresión oral, escritura. Este mecanismo imprime 
dinamismo a la comunicación y permite la concentración en los aspectos 
esenciales del discurso ya que se prevén los redundantes, superfluos o 
aquellos que contienen menor valor comunicativo. 

El desarrollo planificado de este mecanismo psíquico permite una mayor 
rapidez en la comprensión del enunciado; se manifiesta tanto en la 
comprensión auditiva como en la lectura y abarca todos los planos de la 
lengua. 

En el plano fonético, son los primeros sonidos de las palabras los que 
mayor información transmiten y en general, teniendo en cuenta el 


contexto, permiten suponer el resto de la palabra (si por ejemplo oímos la 


117 


palabra extraordinariamen... los dos últimos fonemas ya no son 
imprescindibles). En el aspecto lexical, la comprensión depende, en 
primer término, del mayor o menor desarrollo del oído fonemático, pero 
lo fundamental para lograr un buen pronóstico radica en el conocimiento 
que se tenga de las posibilidades de combinación de las palabras conocidas 
en general y, en particular, de las posibilidades de combinación que, en el 
texto escuchado, tiene determinada palabra. Con frecuencia, cuando 
escuchamos a nuestro interlocutor presuponemos algunas de las palabras 
que utilizará en su exposición y en ocasiones somos capaces de facilitarle 
la palabra que, por un olvido momentáneo, no le viene a la mente. En el 
plano gramatical se puede igualmente anticipar el desarrollo sintáctico de 
una oración determinada: un tipo de sujeto presupone determinado tipo de 
verbo y éste, a su vez, presupone determinados complementos. Mientras 
más desarrollado en formas diferentes es el sistema sintáctico de una 
lengua dada, más fácil es pronosticar la estructura de sus oraciones. El 
mecanismo de anticipación funciona también a nivel del texto, que bien 
puede ser el resultado de la concatenación de diferentes oraciones en un 
contexto determinado (Antich 1987) 

La memoria desempeña un papel de primer orden en el proceso de la 
comprensión auditiva. Por una parte, la memoria inmediata facilita la 
conservación de la información en cada fase del proceso de percepción 
hasta el momento en que dicha información pasa a formar parte de la 
memoria mediata. Esta última conserva los patrones de referencia 
conocidos. El proceso de identificación de lo escuchado con dichos 
patrones se realiza gracias a la memoria operativa, la cual es capaz, 


además, de concentrar en un todo único la serie de señales escuchadas. 
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Según los criterios de Rost y Prentice-Hall 1991, al definir la comprensión 


auditiva se pueden tener en cuenta dos preguntas esenciales: ¿Cuáles son 


los componentes de la habilidad auditiva? y ¿qué hace un receptor? 


Al referirse a los componentes se pueden destacar los siguientes: 


Discriminación entre sonidos 

Reconocimiento de palabras 

Identificación de grupos gramaticales de palabras 

Identificación de “unidades pragmáticas” — expresiones y conjunto 
de medios que funcionan como un todo para crear significado 
Conectar pistas lingiísticas a las paralingilísticas (entonación y 
acentuación) y a pistas no lingúísticas (gestos y objetos relevantes 
en la situación) en función de construir un significado. 

Empleo del conocimiento previo (lo que ya se conoce sobre el 
contenido y la forma) y el contexto (lo que ya ha sido dicho) para 
predecir y posteriormente confirmar el significado. 

Retomar ideas y palabras importantes que han sido retenidas 


gracias a la memoria operativa. 


Conclusiones 


Para lograr un desarrollo exitoso de la comprensión auditiva en los 


estudiantes, es necesario que los docentes desarrollen actividades en el 


aula que permitan integrar los componentes a los que se hizo referencia 


anteriormente, y que además estén conscientes de que esta destreza 


constituye una coordinación de los componentes de la misma y no 


unidades aisladas. Esta integración de las habilidades perceptivas, así 


como las habilidades de análisis y síntesis con apoyo de la memoria, es lo 
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que se denomina “habilidad de comprensión auditiva” en una persona y es 
una destreza muy importante en el proceso de comunicación, por lo que 
requiere de un estudio profundo de sus particularidades para lograr 
desarrollar en los estudiantes de manera eficaz la capacidad de comprender 
textos orales y evitar la frustración que en ellos se produce cuando no son 


capaces de responder los ejercicios que se les asignan en las clases. 
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LA FLUIDEZ EN EL TEXTO ESCRITO: UN DESAFÍO A LA 
SISTEMATIZACIÓN 


Marcia Roca Revilla; Omayda Despaigne Negret; Julio Cesar Núñez 
García 


Introducción 


Las tendencias actuales de la enseñanza de lenguas extranjeras se orientan 
sobre la base del enfoque comunicativo. Este sitúa a la comunicación como 
eje fundamental del proceso de aprendizaje de la nueva lengua. El proceso 
de desarrollo de las habilidades lingiiísticas se sustenta en la constante 
interacción de los dominios oral y escrito de la lengua y sus 
correspondientes habilidades, a saber, comprensión auditiva y expresión 
oral, lectura y escritura. Estas van interactuando en una relación dialéctica 
a medidas que el desarrollo de la lengua extranjera va tomando solidez en 


el aprendiz. 


Según los objetivos del modelo del profesional de los estudiantes de la 
carrera de Licenciatura en Educación, Lengua Extranjera, para los años 
intermedios de estudios se espera que el estudiante sea capaz de producir 
un texto escrito de mediana extensión y complejidad sobre un tema de 
interés, con precisión, fluidez, coherencia, organización y uso académico 


del lenguaje. 
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Por tal motivo, la habilidad de escritura deviene objetivo de cualquier 
programa de lenguas encaminado a potenciar el desarrollo armónico de las 
habilidades. El proceso de escritura de un texto, cualquiera que sea su 
tipología se reconoce en la literatura científica como construcción del texto 
escrito. (Van Dijk, 1978; Flower 8 Hayes, 1981; Abreu, 1998; Cassany, 
1997; Iglesias, 2000; Campello, 2006; Cheng, 2009, Castellano, 2010; 
Martínez, 2010; Domínguez, 2006, 2013, Gilquin € Vandelanotte, 2012. 


A la luz de los aportes de estos autores, la construcción del texto escrito 
puede considerarse como un proceso de carácter interdisciplinario donde 
convergen múltiples saberes y habilidades como el qué escribir (saber 
temático) y cómo escribir (saber lingilístico y habilidades cognitivas). 
Reconocen que en este proceso influyen, además, diversos factores de 
índole sociocultural, vivencial, afectivo-emocional, de aprendizaje y 


ambiente de escritura, entre otros. 


No obstante, no se alude a la pertinencia de fomentar una activación linguo 
— textual — cognitiva en correspondencia con los factores referidos 
anteriormente que dé cuenta de relaciones esenciales que comprometan 
directamente la comprensión textual como proceso inicial de la 
construcción del texto escrito. De esta forma se evidencia una 
contradicción entre las aspiraciones del modelo de formación y la 
efectividad teórico-metodológica de los procesos encargados de la 


formación lingilística y comunicativa de los estudiantes en cuestión. 


Una de las disciplinas medulares que tributa en buena medida a la 
formación profesional de los estudiantes lo constituye la Práctica Integral 
de la Lengua Inglesa, desde dónde se debe atender al desarrollo de 


habilidades comunicativas inherentes a su futura profesión. 
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Como ya se ha señalado, el desarrollo de la construcción del texto escrito 
en inglés constituye uno de los objetivos claves en dicha formación 
profesional. Esto tiene relación con el hecho de que el texto representa un 
vehículo material del pensamiento y memoria escrita del mismo, y hace 
posible, en su tratamiento continuo, alcanzar un estadio superior en el 
desarrollo de habilidades lingilísticas, académicas y profesionales, 
necesarias para el desarrollo de la labor profesional del futuro egresado de 
la Carrera de Licenciatura en Educación, Lenguas Extranjeras (inglés con 


segunda lengua). 


Resulta necesario un acercamiento a este proceso que posibilite el 
desarrollo de habilidades necesarias en el estudiante, de modo que su 
actividad resulte más fácil, económica y precisa. Esta creciente necesidad 


permite develar la fluidez como un rasgo del lenguaje a tratar. 


A tenor con lo expresado, el propósito del presente trabajo es socializar 
algunos fundamentos epistemológicos del proceso de enseñanza- 
aprendizaje de la construcción del texto escrito en idioma inglés desde la 


Práctica Integral de la Lengua Inglesa y el desarrollo de la fluidez. 
Desarrollo 


La Práctica Integral de la Lengua Inglesa (PILI) es una de las disciplinas 
medulares en el plan de estudios de la carrera Licenciatura en Educación, 
especialidad Lenguas Extranjeras (Inglés con Segunda Lengua). El 
proceso de enseñanza-aprendizaje (PEA) de esta disciplina se sustenta en 
el enfoque comunicativo, el cual incide en la formación lingiístico- 


profesional del estudiante durante los años de su preparación de pre grado. 
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En la medida en que este transita por las asignaturas que conforman dicha 
disciplina, se debe revelar un ascenso cualitativo en su formación, que 
implica el dominio de competencias generales (conocimientos, habilidades 
y actitudes) (Council of Europe 2001, 2017; Addine et al. 2004; De Miguel 
2006; Flores 2006; Ruiz 2010), la competencia comunicativa, y sus 
dimensiones (Canale $ Swain, 1983), la competencia profesional 
pedagógica (Batista 2010; Fumero 2015), hábitos  lingiísticos 
(vocabulario, gramática y pronunciación) y las habilidades lingúísticas o 
de la actividad verbal (comprensión auditiva, lectura [comprensión 


lectora], expresión oral y escritura) (Acosta, 1997 2000). 


En este contexto de formación lingiístico-profesional la construcción del 
texto escrito deviene un eslabón fundamental, pues su carácter 
instrumental se constituye plataforma idónea para la sistematización del 
contenido, las habilidades lingiísticas y los procedimientos implícitos en 
la ejecución de una actividad determinada. La construcción del texto 
escrito ha de enseñarse concatenada a las restantes habilidades y no 
disociada de ellas. (Kirin 2010; Almelhi 2014; Al-Mansour 2014; Hadis $ 
Sarjit 2015; Grabe 2003 y Almelhi 2014). 


Sin embargo, esta premisa no siempre es reconocida o implementada, lo 
cual constituye una limitante para un aprendizaje integral de la nueva 


lengua por parte del estudiante. 


De igual forma, la visión comúnmente aceptada sobre la construcción del 
texto escrito, poco reconoce en qué medida las demás habilidades sirven y 
benefician a la escritura, facilitando su desarrollo. Ambas limitaciones 


tienen implicaciones pedagógico-didácticas que  transcienden la 
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concepción del profesor y afectan la relación entre el estudiante y el acto 


de escritura, y cómo estudiante y profesor perciben dicha actividad. 


La construcción del texto escrito es un proceso en el que el escritor 
construye y reconstruye secuencias de palabras y oraciones a partir de 
estímulos concretos como ideas y frases previamente anotadas. Dichas 
secuencias permiten que el texto se realice sobre la base de lo expuesto y 
de la capacidad del escritor para ir interpretando esas secuencias ya 
plasmadas para seguir hilando significados en la medida en que retrocede 


y avanza varias veces. 


Esta realidad ha sido la causa de un abordaje distinto de la construcción 
del texto escrito, al menos en dos sentidos: primero, que el acto global 
precise de su fraccionamiento en etapas con metas más pequeñas y 
manejables; y segundo, que el aprendizaje de la escritura requiera la 


intervención del docente más que en el resto de las habilidades. 


Sobre esta base, la didáctica concibe la escritura como un acto con carácter 
procesal, constituido por etapas y con actividades de pre-escritura, 
escritura y post-escritura, lo que permite la materialización del texto 
escrito, el cual deviene categoría semántica, pragmática y formal para la 


escritura (Martínez 2010). 


Aun cuando algunos autores refieren ciertas técnicas de generación y 
organización asociadas a la etapa de planeación (Galko 2001; Chesla 2006; 
Birch 2009; Kaufman y Kaufman 2009), son escasas las investigaciones 
en torno a cómo lograr que el estudiante oriente su propia actividad desde 
la planeación de modo que desencadene y ponga en marcha todo el proceso 


de construcción del texto de una forma más fluida. 
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En la etapa de conversión se ha detectado como irregularidad que los 
estudiantes emplean gran parte del tiempo de esta etapa en modo de pausas 
y en la relectura de lo ya escrito en lugar de continuar construyendo el 
texto (Bereiter 8 Scardamalia 1987; Flower $ Hayes 1981, 1984; Grabe 
$ Kaplan 1996; Chenoweth $ Hayes 2001; Roca de Larios et al. 2001). 


Ello pone de manifiesto que aún el proceso está desprovisto de 
herramientas que permitan hilar nuevas secuencias a partir de una 
estimulación pertinente al contexto real en el que tiene lugar el proceso de 


enseñanza aprendizaje de la construcción del texto escrito. 


En la etapa de revisión, se reconoce que un gran número de estudiantes se 
muestran renuentes a revisar lo realizado (Fowler, 2006; Martínez-Cocó et 


al., 2008). 


La calidad del trabajo de revisión está determinada por la presencia de 
hábitos de lectura y escritura que se entrelazan de un proceso de 
interpretación de significados a lo largo del discurso. Además, influye, de 
igual manera, el trabajo con las etapas precedentes, su grado de 


cumplimiento y el adecuado tránsito de una etapa hacia la siguiente. 


A pesar del tratamiento de cuestiones importantes como son los tipos de 
técnicas que se pueden emplear a lo largo del proceso de construcción del 
texto escrito, es insuficiente la atención al proceso a través del cual el 
estudiante se expone a la reelaboración lingilística inicial del texto a 
construir. Es decir, no se profundiza suficientemente aun en las 
particularidades cognitivas y textuales que determinan la calidad del 


producto lingilístico en cuestión. 
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Los autores Meneses et al. (2007), Martínez-Cocó (2008), Rojas (2009), 
Abusamra ££ Joanette (2012) y Briceño (2014) consideran que el 
estudiante, al construir un texto escrito, alterna entre escritor y lector, razón 
por la cual precisa de habilidades lectoras para la realización del acto. 
Comprensión auditiva y expresión oral, junto a la construcción del texto 
escrito, permiten el tratamiento de las relaciones fonema — grafema, 
requerimiento básico del correcto empleo del lenguaje escrito, y que se 
considera habilidad de bajo orden (Fuchs et al. 2001; Lauer 2004; Saddler 
$ Graham 2007; Westwood 2008). empleo del medio o material para la 


difusión del mensaje y el código empleado 


Según Levelt (1989) la expresión oral comparte con la escritura los 
procesos implícitos en la producción del lenguaje y esto hace que operen 
bajo principios similares. También existen determinadas diferencias que 
se atienden sobre la base de sus particularidades. Estas se relacionan con 
el tiempo de realización de la actividad, forma de entrega del mensaje 
(Acosta 1997; Saville-Troike 2006), empleo del medio o material para la 
difusión del mensaje y el código empleado (Ur 1996; Acosta 1997). 


Tales puntos de convergencia entre construcción del texto escrito y demás 
habilidades debieran constituirse en elementos clave a favor de la 
construcción del texto escrito en un sentido bidireccional para potenciar 
así su tratamiento, en especial en lo referido al contenido y la forma. Este 
planteamiento constituye expresión de la presencia de un proceso didáctico 
en el que se deben manifestar tanto el bagaje cultural del estudiante en 


general, como sus conocimientos lingúísticos en particular. 


En el análisis anterior, se observa, por un lado, la alusión implícita a la 


comprensión tanto de los elementos retóricos formales, como el 
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significado de las fuentes; de ellas se nutre el estudiante para un 
desempeño óptimo, coordinado y fluido durante la realización de la 
construcción del texto escrito. (Dijk 1978; Brown et al. 2006; Anderman 


€ Anderman 2009; Richards £ Schmidt 2010). 


El proceso de enseñanza aprendizaje de la construcción del texto escrito se 
nutre de tales aportes; sin embargo, es preciso acotar la necesidad de una 
mayor sustentación teórica que dé cuenta de una relación que tiene lugar 
entre la aprehensión lingúística y cultural y la comprensión retórico — 


textual como subprocesos de la construcción del texto escrito. 


Por otro lado, la construcción del texto escrito demanda un alto grado de 
esfuerzo, y coordinación de operaciones cognitivas, lingiísticas y 
perceptivo-motoras que tienen lugar en la memoria (Westwood 2008; 
Anderman € Anderman 2009; Santiesteban y Velázquez 2012). Esta, por 
su parte, desempeña un papel fundamental ya que permite codificar, 
almacenar, retener y recuperar información necesaria para la realización 


de la actividad (De Vega 1984). 


Es evidente que en el proceso de enseñanza aprendizaje de la construcción 
del texto escrito, el estudiante debe contar con una adecuada orientación 
didáctica hacia sus procesos cognitivos. En este sentido es pertinente 
reconocer la necesidad de mayor fundamentación teórica reveladora de 
cómo dichos procesos cognitivos se interrelacionan con los marcadores 


semánticos del discurso. 


Por tal motivo, el profesor debe tener en cuenta la forma en que se presenta 
el material, así como la participación activa y consciente del estudiante en 


el empleo de diversas estrategias cognitivas y metacognitivas que aseguren 
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un adecuado procesamiento, almacenamiento y posterior recuperación de 
la información. Se requiere de una orientación didáctica que considere el 
valor de la estimulación a los procesos lógicos que tienen lugar en el 
pensamiento de los estudiantes y su repercusión en el contexto en el que 


se desarrollo la actividad de la construcción del texto escrito. 


Los aspectos analizados indican el rol de los procesos cognitivos antes y 
durante el proceso de construcción del texto escrito. De ahí la necesidad 
de profundizar en la fundamentación teórica en torno a la orientación que 
ha de tener lugar hacia los factores cognitivos, semánticos y discursivos en 


el proceso de marras. 


Es oportuno insistir en la necesidad de un adecuado trabajo didáctico- 
metodológico en lo referido a la orientación, ejecución y control de la 
actividad de construcción del texto escrito. La adecuada labor del profesor, 
sumada a la práctica constante del estudiante garantizará el dominio de 
hábitos y habilidades para la consecución de la misma. Esto se traduce en 
un ascenso en el dominio del lenguaje como instrumento de la actividad 
del estudiante, la cual permite que en el proceso se revele uno de los rasgos 


del lenguaje: la fluidez. 


La fluidez se relaciona ampliamente con la competencia discursiva, cuyo 
objeto de estudio en el dominio productivo del lenguaje es la planeación y 
estructuración del mensaje oral o escrito (Canale y Swain 1983; Thornbury 
2006; Alcón € Safont 2007; Enríquez O“Farril et al. 2016). Esta atiende 
las relaciones que se establecen entre secuencias de habla, evitando que se 
pierda el significado global. La planeación del acto libera recursos para 
ocuparse del contenido (Skehan 1996b; Djapoura en Edwards $ Willis 


2005). 
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La precisión se relaciona ampliamente con la competencia lingúística, 
cuyo objeto de estudio es el dominio de las reglas del lenguaje. Sin 
embargo, existe una renuencia a reconocer una relación latente entre 
competencia lingilística y fluidez. Este nexo se revela en que cierto 
dominio de las reglas del lenguaje permite liberar la atención del usuario 
de la lengua de aspectos estructurales para dedicarla al contenido del 


mensaje que se quiere transmitir. 


Esta relación no es bien esclarecida del todo desde la didáctica debido a la 
prevalencia del paradigma “precisión vs fluidez”, sostenido por defensores 
del enfoque natural (Krashen $ Terrell 1983; Prabhu 1987; Krashen 
1988). 


Investigadores como Bulut (2004), Saville-Troike (2006) y Trapman 
(015) entre otros, han planteado la necesidad de dominar mediante 
práctica constante y significativa las reglas del lenguaje, pues contribuyen 


a que el aprendiz se exprese de manera fluida y sin trabazón. 


Se percibe que la didáctica, pese a sus esfuerzos, resulta insuficiente por sí 
sola para explicar qué hacer para que un usuario de una lengua extranjera 
desarrolle la fluidez en la producción lingúística. Se precisa, de los aportes 
de otras ciencias, cuyo objeto de estudio lo constituyen los diversos 
procesos que tienen lugar en el campo limítrofe entre lenguaje y 


pensamiento. 


La fluidez, a la luz de estudios en las áreas de la psicología cognitiva, 
neurolingúística y psicolingiística, constituye un constructo donde 
convergen factores tales como los procesos cognitivos implicados en la 


realización de cualquier actividad (atención, procesamiento, 
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almacenamiento y recuperación de información), así como el empleo de 
estrategias cognitivas y metacognitivas de planeación, ejecución y control 


(Flores et al. 2005; Trapman 2015). 


La demanda de práctica y repetición para alcanzar el dominio de 
habilidades, sostenida por la visión cognitiva, es rechazada con frecuencia, 
pues algunos investigadores la interpretan como un retorno al 
estructuralismo y al conductismo. Lo que se denomina actualmente 
práctica sistemática, comunicativa y significativa no es ni debe ser 
sinónimo de repeticiones mecánicas. Un cambio en el paradigma puede 
establecer una diferencia en la realización de la actividad, incluso en 


cuanto a los procedimientos a emplear y su interpretación. 


Es oportuno enfatizar que la visión cognitiva requiere mayor atención y 
apoyo por parte de los presupuestos teóricos de la didáctica de las lenguas 
extranjeras. Muestra de ello es el abandono, desde concepciones teóricas 
y programas de estudios, al tratamiento de habilidades intelectuales y 
funciones cognitivas, medulares para alcanzar la ejecución rápida o 


automatizada en el uso del lenguaje. 


Uno de los últimos modelos acerca de la fluidez en que se reconoce la 
relación pensamiento — lenguaje, y en el que se incluyen los componentes 
cognitivos y lingilísticos es el de Segalowitz (2010). Este contiene tres 
nociones de la fluidez: cognitiva, del habla y percibida. Su clasificación 
proporciona un marco conceptual que posibilita sintetizar otros trabajos. 
Sin embargo, se reconoce como una de sus limitantes que, al referirse al 


dominio productivo del lenguaje, solo explora la expresión oral. 
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La fluidez cognitiva se define como aquel rasgo que permite planear, 
ejecutar y controlar con facilidad los procesos mentales (procesamiento, 
almacenamiento y recuperación de información) implicados en cualquier 
actividad, incluida la producción verbal y sus etapas de conceptualización, 
formulación y articulación (codificación o transcripción en el caso de la 
escritura) (Levelt 1989; Valle 1991; Belinchón y coautores 1992; Vega y 
Cuetos 1999). La gramática y el vocabulario tienen gran importancia para 
el proceso de formulación, en tanto la ortografía, para la transcripción 


(Trapman 2015). 


La fluidez cognitiva está vinculada a la puesta en práctica de estrategias 
cognitivas y metacognitivas que permiten al estudiante tomar conciencia 
de los procesos cognitivos que tienen lugar, y a la vez regularlos para un 
mejor desempeño durante la actividad (Rojas y Rincón 2015; Trapman 


2015). 


La demostración más concreta del desarrollo de este tipo de fluidez implica 
la apreciación de un mejoramiento cualitativo y cuantitativo en la 
capacidad del estudiante para comprender y/o producir una cadena hablada 
o escrita, lo cual incluye planear, ejecutar y monitorear la actividad (lo que 
va a escribir — en el caso de la escritura-, así como el uso de habilidades 
para estructurar y organizar ese mensaje). Su medición puede realizarse 
teniendo como indicador el tiempo de realización y complejidad de 
ejecución, entre otros. La participación de un conjunto de estrategias 


cognitivas y metacognitivas mejoraría la realización de la actividad. 


Existe un creciente número de investigadores que ha incursionado en el 
estudio de la fluidez en la escritura (Dickinson 2014; Fahim 8 Ghanbar 


2014; Kowal 2014; Palapanidi y Mavrou 2014; Biria £ Karimi 2015; 
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DeMichele 2015; Trapman 2015, Lin Lubold et al. 2016; Atasoy é 
Temizkan 2016; Ritchtey et al (2016) en Cummins éz Petscher 2016. 


Se describe como fluidez en la escritura o fluidez escrita, la capacidad de 
escribir rápidamente o sin trabazón durante cierto tiempo. Pero una 
definición tan simple enfoca su mirada en lo observable y aparta la 


atención de los elementos que posibilitan tal comportamiento. 


Freed, So y Lazar (2003) aclaran que la noción de fluidez parece estar 
basada en una combinación de atributos del aprendiz que interactúan y 
crean la percepción de soltura o facilidad en el uso del lenguaje. Tales 
atributos o rasgos establecen una relación evidente entre lenguaje y el 


pensamiento (Segalowitz 2010; De Jong et al. 2012). 
Entre los rasgos destacan los siguientes: 


- dominio del tema, 

- Capacidad de planificar, ejecutar y supervisar un plan de escritura 
respecto al contenido y la forma que transite por las etapas del 
proceso de construcción del texto, 

- toma de conciencia de cuanto ocurre en el acto y la capacidad de 


autorregularlo. 


Generalmente se toman como medida la calidad del texto atendiendo al 
movimiento lógico de las ideas, la variedad de oraciones, la organización, 
el empleo del vocabulario y expresiones, marcadores textuales que 
orientan el avance del contenido y cambio de eje temático, entre otros 


elementos. 


Un elemento que no siempre queda claro es el contexto de realización de 


la actividad. Esta puede ser realizada en el aula, mediante ejercicios en 
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clases, o como parte de un examen, y como actividad en la casa. El no 
considerar estas cuestiones, hace que la actividad se evalúe bajo los 
mismos indicadores; y en ese caso, no se particulariza en cada situación, y 
se puede emitir una valoración que, algunas veces, no refleja la realidad 


objetiva del desempeño del estudiante. 


Compete a la didáctica también, establecer y delimitar indicadores 
específicos para la evaluación de la construcción del texto escrito; esto 
resulta de considerar el valor pedagógico de la evaluación y su impacto en 
el estudiante, su autoimagen y su desempeño en la construcción del texto 


escrito. 


La atención a la fluidez se puede sintetizar a partir de las siguientes ideas 


claves: 


e La relación pensamiento-lenguaje frecuentemente obviada en los 
estudios de la didáctica y metodología de la enseñanza de lenguas, 
debe alcanzar un mayor reconocimiento pues constituyen un par 
dialéctico en el desarrollo de la fluidez: de ahí la pertinencia de 
prestar mayor atención a la estimulación en el proceso de 


construcción del texto escrito. 


e La fluidez no es constructo que se pueda enseñar directamente 
como la precisión, sino que requiere del desarrollo e imbricación 
de otros componentes asociados a la cognición y al lenguaje. En 
este sentido se percibe la pertinencia de trabajar en pos de una 


eficiente interpretación semántica y discursiva. 


e  Lapráctica constante y significativa deviene vehículo clave para el 
desarrollo de hábitos y habilidades, lo cual a su vez da la 
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percepción de uso fluido de la lengua al permitir la ejecución rápida 
O automática de ciertas Operaciones cognitivas y lingiísticas. En 
este caso se destaca la necesidad de atender la activación linguo — 
textual — cognitivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 


construcción del texto escrito. 


e La fluidez, cualquiera que sea el nivel alcanzado, es un rasgo que 
no se materializa ipso facto, sino que se va construyendo en la 
medida que aspectos cognitivos y lingilísticos interactúen. Este 
rasgo influye en la concepción del proceso de marras como una 


construcción linguo — textual — discursiva. 
Conclusiones 


La disciplina Práctica Integral de la Lengua Inglesa constituye el espacio 
fundamental para instruir al estudiante acerca de las convenciones 
textuales pertinentes para el texto escrito en inglés, desde la relación dual 


de lectura y escritura. 


La disciplina Práctica Integral de la Lengua Inglesa debe asumir un 
enfoque que respalde de manera balanceada las relaciones entre las 


distintas habilidades comunicativas. 


El proceso de enseñanza aprendizaje de la construcción del texto escrito 
debe enriquecerse a través de la sistematización teórica que integre el 


conocimiento cultural, lingilístico, retórico y textual. 


El desempeño  académico-profesional de los estudiantes puede 
redimensionarse a través de la atención a la fluidez en el proceso de 


construcción del texto escrito. 
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EL SEMINARIO PROFESIONAL INTEGRADOR EN LA 
DISCIPLINA DIDÁCTICA DE LAS LENGUAS EXTRANJERAS 


Francisco A. Limonta Villalón; Maria Escribá Leguén 


Introducción 

La formación inicial del profesor de lenguas extranjeras debe revelar la 
naturaleza de su esfera de actuación, de su labor profesional educativa e 
instructiva en la escuela y su entorno. Dicha naturaleza se caracteriza por 
ser integradora y holística dado en los campos de actuación, las funciones 
de orientación, docente — metodológica y de superación-investigación del 
referido profesor en torno a la solución de los problemas profesionales que 
él debe resolver en la escuela. 

Sin embargo, aún se precisa profundizar en el aprendizaje de la 
comunicación en inglés por parte de los niños y niñas, adolescentes, 
jóvenes y adultos que se ha convertido en un problema social. Son muchas 
las personas que consideran la veracidad de dicho problema. Entre sus 
quejas señalan que los niños y niñas comienzan a aprender el idioma inglés 
desde la primaria y cuando llegan a la universidad o se gradúan en una 
carrera aún no saben comunicarse en inglés de manera competente. 

Las causas que generan este problema son variadas, aunque las esenciales 
se encuentran en la formación del profesor de lenguas extranjeras. Muchos 


son los esfuerzos que se han realizado para erradicar tales causas, como 
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los trabajos de Antich (1978, 1986), Acosta (1998, 2009), Enrrique (2006), 
González (2003), Richards (1995- 2005, 2017), Ur (1996) y Jimenez et al 
(013), Roca et al (2015) Limonta et al (2018). Pero, las causas que 
originan el problema antes mencionado persisten. 

El trabajo que se presenta se enmarca en proyecto Sistematización de las 
Habilidades Comunicativas en Lengua Inglesa de la facultad de Lenguas 
Extranjeras. La ponencia refleja la voluntad de su autor para potenciar la 
formación laboral investigativa de aquel que dirigirá la enseñanza para 
facilitar la dirección del aprendizaje de la comunicación en inglés como 
vía de educación a las nuevas generaciones de cubanos. 

El objetivo de esta ponencia es socializar algunos resultados y perspectivas 
de la aplicación del seminario profesional integrador desde el punto de 
vista teórico y práctico. Tal aplicación se sustenta en un modelo de 
integración curricular de la didáctica de las lenguas extranjeras como 
disciplina principal integradora en el currículo de la carrera Lenguas 
Extranjeras. 

Desarrollo 

La didáctica de las lenguas extranjeras es una ciencia en tanto tiene su 
objeto de estudio, sus tareas y métodos de investigación, así como sus 
conceptos y principios que rigen su movimiento. De esta ciencia se 
selecciona el contenido que integrará la disciplina Didáctica de las 
Lenguas Extranjeras (DLE) de carácter linguo-didáctica, formativa, 
integradora y científica. 

Varios autores han abordado sobre el objeto de la didáctica de las lenguas 
extranjeras. Casi todos los autores coinciden con Rosa Antich, la cual 


plantea que el objeto de dicha didáctica es “la enseñanza de las lenguas 
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extranjeras como medio de comunicación oral y escrita. Esto significa no 
solo desarrollar en los alumnos los conocimientos, hábitos y habilidades 
necesarios para comunicarse en ellas oralmente y por escrito, sino también 
desarrollar sus capacidades para que puedan valerse de las lenguas 
extranjeras como instrumento de desarrollo” (p 34). 

Sin embargo, tal objeto descuida un aspecto muy importante del mismo, A 
juicio del autor de este trabajo, el proceso de enseñanza — aprendizaje de 
la lengua extranjera es un proceso de dirección educativa, en tanto el 
profesor asume las funciones de dirección para educar a las nuevas 
generaciones, a través de la enseñanza de la comunicación en lenguas 
extranjeras. De ahí que para el autor, el objeto de la didáctica de las lenguas 
extranjeras, desde un enfoque profesional sea la dirección educativa del 
proceso de enseñanza — aprendizaje de la comunicación en lenguas 
extranjeras. 

Teniendo en cuenta el referido objeto y las demandas de la sociedad, para 
resolver el problema social enunciado en la introducción de esta ponencia, 
se ha perfeccionado el currículo de la disciplina DLE sobre la base de un 
nuevo modelo de integración curricular que a su vez constituye el sustento 
de la metodología del diseño curricular de la disciplina. 

Dicho modelo prescribe que la disciplina DLE se sustenta en la lógica de 
la profesión. La referida metodología se empleó en el diseño de los 
programas de las asignaturas de la disciplina Didáctica de las lenguas 
extranjeras, por lo que constituye un instrumento de gran valor. La 
formulación de los objetivos, la distribución de sus contenidos y sus 
indicaciones metodológicas en los mencionados programas se sustentan en 


tres dimensiones curriculares inherente al modelo de integración 
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curricular: el acoplamiento causal contextualizado en el objetivo, la 
jerarquización cíclica integradora del contenido y la hipervinculación 
reflexiva sistematizada de las indicaciones metodológicas. 

Este modelo curricular prevé la integración, no solo vertical sino también 
horizontal y transversal, sobre la base del acoplamiento jerarquizado e 
hipervinculado, el cual en torno a las categorías didácticas, se revela como 
una regularidad al constituir la condición metodológica que permite 
revelar el ciclo de la lógica de la integración profesional del docente de 
lenguas extranjeras, cuyo contenido está integrado por el movimiento de 
la profesión, dado en la relación: planeación-dinámica-supervisión y los 
elementos seleccionados del objeto de la ciencia que pasan a integrar cada 
parte del ciclo. Las tres partes del ciclo rigen la formulación de los 
objetivos, la selección y distribución del contenido y el diseño de las 
indicaciones metodológicas en tanto cada una de ellas constituye una 
asignatura. 

El perfeccionamiento del currículo de la referida didáctica se sustenta en 
la relación dialéctica entre la lógica de la profesión y la lógica de la ciencia 
donde la última constituye el sustento de la primera y la primera constituye 
el contenido de dicha didáctica en tanto modo de actuación. En esta 
relación dialéctica se revela la integración, que “como toda expresión 
cultural la ciencia es portadora de valores propios de la profesión” 
(Acevedo y Jover, 2002, p. 192). 

El currículo perfeccionado de la didáctica juega un papel importante en la 
formación del profesor de lengua extranjera en tanto lo prepara para dirigir 
el proceso educativo a través de la enseñanza de la comunicación en 


idiomas extranjero de una manera más integral con un perfil amplio en el 
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área de las humanidades, donde interactúan tres componentes que tipifican 
dicha área: el arte, la historia y las letras. 

El referido currículo asume los diferentes tipos de clases del proceso de 
enseñanza — aprendizaje en la educación superior. Varios autores han 
profundizado en estos tipos como: Fuentes (1998), Addine (2004), 
Mercaderes (2009) A pesar de la validez de sus planteamientos fue preciso 
profundizar en las características del entorno en que se imparte la docencia 
en la referida disciplina a partir de su condición de principal integrador. 
Con el Plan E la disciplina DLE comenzó a impartirse desde el primer año 
por constituir la columna vertebrar del currículo de la carrera Licenciatura 
en Educación en Lenguas Extranjeras. En el 2do año del perfil de 4 años 
Curso Diurno, cuando los estudiantes poseen un nivel A2 de desarrollo de 
la competencia comunicativa la disciplina se imparte en inglés; por lo que 
el texto especializado y teórico de la disciplina entra en contradicción con 
el nivel de competencia comunicativa en inglés de los estudiantes y no les 
posibilitaba penetrar en la esencia y los fenómenos linguo-didácticos 
formativos, es decir los estudiantes están en un A2 y los textos están en un 
B2, Cl o C2 en dependencia a la complejidad del contenido. 

Esta contradicción influye de manera determinante en el desarrollo de sus 
habilidades comunicativas y didácticas. Esta situación ha constituido un 
reto para el colectivo de la disciplina DLE, el cual ha estado trabajando 
para revertir la situación desde el trabajo metodológico. Fue preciso, sobre 
la base del modelo de integración curricular, perfeccionar la clase, como 
una de las formas organizativas de trabajo docente en la Educación 


Superior, con énfasis en los seminarios como tipología de las clases. 
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En la Resolución Ministerial 2 / 2018 se declara en su artículo 131 “El 
seminario es el tipo de clase que tiene como objetivos fundamentales que 
los estudiantes consoliden, amplíen, profundicen, discutan, integren y 
generalicen los contenidos orientados; aborden la resolución de tareas 
docentes mediante la utilización de los métodos propios de la rama del 
saber y de la investigación científica; desarrollen su expresión oral, el 
ordenamiento lógico de los contenidos y las habilidades en la utilización 
de las diferentes fuentes del conocimiento” (p. 43). 

En esta definición se evidencia el carácter comunicativo, académico e 
investigativo del seminario. El semanario construye al desarrollo de la 
expresión escrita y oral de los estudiantes en inglés, en tanto ellos deben 
realizar una presentación oral sobre la base de sus hallazgos en la teoría y 
en la práctica y esos hallazgos se sustentan en sus habilidades de lectura 
desarrolladas y los plasman en su informe escrito, el cual sirve de guía para 
la presentación oral. Es decir, los seminarios contribuyen a minimizar la 
brecha creada entre su nivel real de desarrollo de sus competencias 
comunicativas y el nivel que se manifiesta en el texto especializado del 
cual extraen la información. Esto significa que el seminario “exige de los 
estudiantes un trabajo profundo de investigación, pues estos no reciben la 
información elaborada, sino que deben buscarla y consolidarla por sus 
propios medios en un ambiente de recíproca colaboración” (Rizo, 
Muguercia y Lastra, 2021, p. 8). Pero, no solo consolidarlas, sino 
sistematizarlas, lo que propicia la sistematización de las habilidades 
comunicativas. 

Mercaderes (2009), Piña, Seife y Rodríguez (2012) y Cevallos, Reyes y 


Arango (2016) declaran varios tipos de seminarios y comparten que “Cada 
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una de estas formas citadas tiene sus aspectos fuertes y débiles. El docente 
debe saber realizar una selección adecuada de los tipos que puede utilizar 
en su disciplina y/o asignatura. Muchas de estas formas se relacionan entre 
sí y con frecuencia se transforma una en otra” (Mercaderes, 2009, p. 7). 
“Existen muchas formas para desarrollar los seminarios, diferentes 
autores coinciden en que la tipología depende de la metodología 
usada y de los diferentes grados de complejidad de acuerdo al año 
por el que transitan los estudiantes, así se señalan: seminarios de 
preguntas y respuestas, seminario de conversación abierta o 
diálogo, seminario de ponencia, seminario de ponencia-oponencia, 
seminario de lectura comentada de las fuentes de información, 
seminario de producción, seminario debate, seminario panel, 
seminario mesa redonda, seminario video-debates, entre otros”. 
(Piña, Seife y Rodríguez, 2012, p. 113). 
En sus trabajos las autoras hacen alusión a las ventajas y desventajas de 
cada tipo de seminario, así como su metódica. Sin embargo, se precisa 
enfatizar en los métodos que deben emplear los estudiantes para 
desarrollar las habilidades propias de su profesión, a partir de la 
operacionalización de las invariantes de dichas habilidades. También se 
deben reforzar los rasgos que tipifican la naturaleza de la profesión del 
profesor de lengua extranjera para los estudiantes que se enfrentan por 
primera vez a un contenido teórico en inglés. 
Cevallos, Reyes y Arango (2016) enfatizan que el seminario tiene “el 
propósito de desarrollar los principales enfoques contemporáneos de 
aprendizaje en los que se pondera que las actividades a desarrollar no solo 


existan para la estimulación de los procesos de apropiación del saber, sino 
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también para que sean capaces de producir y aplicar a nuevas situaciones” 
(p. 27). Esto es de gran importancia porque está relacionado con los 
procesos de escucha y lectura que los estudiantes de la carrera Licenciatura 
en Educación en Lenguas Extranjeras desarrollan para aprender el inglés 
con un enfoque profesional. Se aprecia en este propósito del seminario la 
vinculación entre la disciplina básica Práctica Integral de la Lengua Inglesa 
con las restantes asignaturas de las disciplinas llamadas teóricas y la 
disciplina principal integradora Didáctica de la Lenguas Extranjeras que 
se imparten en inglés. Es decir, el seminario reproduce los procedimientos 
para la sistematización y desarrollo de las habilidades comunicativas en 
lengua inglesa. 

Rivero, Alfonso y Palomino (2021) exponen un tipo de seminario 
denominado integrador. Estos autores asumen la integración como una 
“cualidad esencial en el aprendizaje de las ciencias, pues el mundo de lo 
material es un todo en desarrollo, concatenado, unido” (p. 5). Sim 
embargo, para los autores de este trabajo, la integración es también un 
proceso, porque refleja la labor holística en el aprendizaje del 
conocimiento, de las habilidades profesionales y de los valores, el cual 
tiene como base las tareas integradoras, al sintetizar el tipo de actividad 
que desarrollan los estudiantes con el contenido proveniente de la lógica 
de la ciencias expresada en las diferentes asignaturas y el contenido de la 
lógica de la profesión. 

Rivero, Alfonso y Palomino (2021) citan varias definiciones de seminario 
integrador aportadas por Cárdenas (2014 p. 41) y Salgado, G; Salcedo, I y 
González, M (2016). Para el primer autor el seminario integrador “es un 


tipo de clase del proceso de enseñanza aprendizaje, conformado a partir de 
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un sistema de tareas docentes integradoras” (Citado en p. 7) y los otros 
autores la definen como “una forma de evaluación que se centra en la 
solución de problemas que demandan la integración y aportes de los 
contenidos de diferentes disciplinas” (citado en p. 7). 

Para Rivero, Alfonso y Palomino (2021) este tipo de seminario se 
caracteriza por ser una integración intradisciplinar, multidisciplinar e 
interdisciplinar. Pero, se discrepa de estos autores en destacar que la 
multidisciplinar “se refiere a las relaciones que se producen entre 
diferentes disciplinas que conforman el currículo... y la integración 
interdisciplinar... se refiere a la que se realiza entre diferentes disciplinas 
de manera más coherente, en el cual prácticamente se pierden las fronteras 
entre las mismas” (p. 6). 

A juicio de los autores de esta ponencia, lo multidisciplinar traspasa las 
fronteras del currículo y se sitúa en la lógica de la profesión. Es aquella 
que asume contenidos de la profesión que el profesor y el estudiante de la 
carrera de Licenciatura en Educación en Lenguas Extranjeras toman de 
otras ciencias, que no están en el currículo, como la cibernética y la 
informática vinculada a los entornos digitales y la dramaturgia vinculadas 
al teatro, pero que ayudan al desarrollo del seminario, dándole a este una 
nueva cualidad. Mientras que lo interdisciplinar es una integración entre 
diferentes disciplinas al interior del currículo. 

Como se aprecia la concepción del seminario integrador se sustenta en la 
integración y generalización de los contenidos que se imparten en las 
asignaturas a partir de la incorporación de los contenidos de otras 
asignaturas y disciplinas, las cuales al integrarse revelan la lógica de la 


profesión con el empleo de métodos problémicos tanto de entornos 
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digitales como de no digitales, del cual emergen nuevas cualidades. Se 
precisa, entonces, hacer alusión a la enseñanza de la operacionalización de 
las invariantes de la habilidad que reflejan la lógica de la profesión, para 
que de manera consciente los estudiantes operen con las acciones y 
Operaciones que faciliten el desarrollo de sus habilidades profesionales. De 
aquí que el seminario en la disciplina DLE como portadora de los modos 
de actuación del profesional de lenguas extranjeras debe responder a la 
naturaleza de su profesión donde se imbrica el arte, las letras y la historia, 
portadores de la relación lengua cultura que encarna el profesor de lenguas 
extranjeras. 

Surge así la necesidad de crear un nuevo tipo de seminario denominado: 
seminario profesional integrador. Dicho seminario no niega el valor que 
tienen los tipos de seminarios mencionados por los autores citados, al 
contrario, se asumen en su integración teniendo en cuenta la relación 
dialéctica entre las categorías modo de enseñanza y modo de aprendizaje. 
Este tipo de seminario es el resultado de la integración curricular en torno 
a las indicaciones metodológicas de la disciplina DLE. 

En las referidas indicaciones ocupa un lugar esencial la sistematización 
profesional formativa, definida como “el proceso de interacción 
permanente y ascendente de los sujetos, desde el nivel de los conceptos, 
pasando por los principios, leyes y las teorías hasta la asimilación de las 
experiencias profesionales, como condición previa para asimilar y dominar 
el contenido que se selecciona de la relación entre el objeto de la DLE 
como ciencia y el objeto de la profesión del docente de lengua extranjera” 


(F. A. Limonta V., 2010: 77) 
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La relación entre el modo de enseñar y el de aprender está regida por la 
sistematización profesional formativa, conformando una relación triádica 
base la cual “refleja un sistema de interacciones entre dos categorías 
mediada por una tercera, desde donde se erigen las configuraciones del 
proceso de integración curricular. Por tanto, se define como aquel 
movimiento relativamente estable entre tres categorías de una misma 
naturaleza epistémica, que constituye la base para la identificación de 
nuevas configuraciones y dimensiones las cuales caracterizan al proceso 
de integración curricular de la disciplina MELE” (F. A. Limonta V., 2010: 
59) 

El movimiento de esta relación triádica base permite revelar una nueva 
configuración nombrada conjugación retro-proyectiva vivencial, la que ha 
contribuido al perfeccionamiento del diseño de las indicaciones 
metodológicas como componente de la integración curricular de la 
disciplina DLE. Tal perfeccionamiento ha favorecido la restructuración de 
los distintos tipos de clases que predominan en la mencionada disciplina 
linguo-didáctica formativa. 

La referida configuración revela la integración de dos procesos en la 
fijación de los conocimientos, habilidades y valores profesionales 
inherentes al profesor de lenguas extranjeras. El primer proceso, el 
retrospectivo, expresa el movimiento histórico-lógico que facilita la 
identificación de los métodos de enseñanza que se emplea en la 
aprehensión del contenido de la disciplina DLE, los cuales una vez 
asumidos y dominados de manera consciente por los estudiantes se 
convierten en métodos de aprendizaje e investigación acorde a sus estilos 


de aprendizaje. 
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El segundo proceso, el proyectivo, posibilita la identificación de aquellos 
métodos y procedimientos nuevos de aprendizaje e investigación para la 
asimilación del contenido de la referida disciplina que rige la lógica de la 
profesión y que posteriormente en el ejercicio de su profesión los 
emplearan como métodos de enseñanza. 
Es decir, en el primer proceso los métodos de enseñanzas ya existentes al 
ser asimilado por el estudiante de manera consciente se convierten en 
métodos de aprendizaje. En el segundo proceso los métodos de aprendizaje 
descubiertos por el estudiante, en tanto se sistematizan, se convierten en 
métodos de enseñanza en el ejercicio de su profesión. 
Lo vivencial es síntesis en acción. Se expresa en el contexto de enseñanza 
— aprendizaje que tiene lugar durante el seminario y donde el estudiante es 
el protagonista tanto de la enseñanza como de su aprendizaje. De aquí que 
el núcleo del seminario profesional integrado sea la acción de aprendiendo 
a aprender para enseñar. 
La vía que dinamiza la configuración retro-proyectiva vivencial en el 
seminario profesional integrado es el método de aprendiendo a aprender y 
a enseñar. Tal vía facilita que los estudiantes asimilen de manera consiente 
las invariantes de una habilidad profesional, las cuales debido a su 
sistematización consciente se convierten en procedimientos de enseñanza 
en función del desarrollo de sus habilidades didácticas de carácter linguo- 
didácticas formativas para el ejercicio efectivo de su profesión. 
Este método se estructura en los siguientes procedimientos. 

> El procedimiento de comprensión estratégica textual. 

> El procedimiento de fijación contextual del contenido. 


> El procedimiento de aplicación linguo-didáctica formativa. 
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Estos procedimientos constituyen un sistema, cuyo movimiento activa y 
facilita la aplicación de estrategias de aprendizaje en función del proceso 
de enseñanza que llevan a cabo los estudiantes durante el desarrollo del 
seminario. Tal seminario tiene dos etapas. La primera se denomina 
aprendiendo a aprender y la segunda aprendiendo a enseñar. En la primera 
etapa los estudiantes aplican los dos primeros procedimientos y en la 
segunda el último procedimiento. 

La comprensión estrategia textual como procedimiento consiste en la 
asimilación de varias acciones relacionadas con la aplicación de estrategias 
de lectura para comprender el texto que posteriormente será objeto de 
enseñanza en la segunda etapa. 

La fijación contextual del contenido del texto comprendido, como 
procedimiento, se refiere a las acciones que deben aplicar los estudiantes 
para almacenar en la memoria de larga duración el contenido que luego 
será objeto de enseñanza y desarrollar habilidades relacionadas con los 
procesos del pensamiento lógico. 

La aplicación linguo-didáctica formativa constituye el procedimiento que 
los estudiantes emplean para desarrollar de manera consciente las 
habilidades profesionales vinculadas con la dirección educativa del 
proceso de enseñanza en su esfera de actuación. 

¿Cómo llevarlo a la práctica? En las guías de estudio que se les entrega 
a los estudiantes se enfatiza que el/os ponente(s) debe actuar como 
profesores en tanto dirigirían un proceso educativo a través de la enseñanza 
de un determinado contenido durante 15 minutos. 

Para la primera etapa se les brinda diversas acciones para obtener el 


conocimiento explicito e implícito que portaba el texto, el cual 
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generalmente es un artículo científico, cómo decodificar la información e 
interpretarla. Además se les explica cómo debe formular el objetivo de la 
actividad objeto de enseñanza, que habilidades deben desarrollar y cuáles 
son los procedimientos (invariantes de la habilidad) que deben emplear 
para el desarrollo de la habilidad, cómo ejemplificar el contenido a enseñar 
del artículo a través de un ejercicio para la enseñanza de la comunicación 
en idioma inglés o francés, cómo fijar el contenido para presentarlo, etc. 
Para la segunda etapa, se les indica cómo darle tratamiento al contenido 
que deben presentar, cómo desplegarse en el aula, cómo orientar el 
objetivo y cómo motivar a sus compañeros que constituyen sus alumnos, 
cómo mantener la motivación, cómo prestar atención a lo que sus 
compañeros hacen mientras enseñan un determinado tema, cómo lograr 
una participación activa de sus compañeros en los 15 minutos que deben 
enseñar, cómo verificar la comprensión de lo presentado, cómo desarrollar 
un trabajo educativo efectivo durante la enseñanza del material, qué 
medios emplear y la necesidad de ensayar como si fueran actores. Además, 
se les exigía presentar medios de enseñanza. 

En el taller de evaluación del componente laboral concentrado del tercer 
año de esta carrera del curso 2016-2017, desarrollado en el segundo 
semestre, se constató que el 70% de los estudiantes impartió clases de 
inglés. En este taller la mayoría de los estudiantes manifestaron que se 
sintieron satisfechos y muy motivado con la labor desempeñada e incluso 
algunos manifestaron que les solicitaron impartir temas de didácticas de 
las lenguas extranjeras y que gracias a la forma en que se desarrollaron los 
seminarios lo pudieron hacer con efectividad, convirtiéndose en 


multiplicadores de la actualización de la enseñanza de la lengua extranjera 
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(inglés). En este tercer año la asignatura de didáctica terminó con un 
examen final que consistió en una clase demostrativa. Los resultados de 


este examen fueron buenos. 


Conclusiones 

El seminario profesional integrado se sustenta en el modelo de integración 
cunicular de la disciplina Didáctica de las lenguas extranjeras y 
particularmente en el perfeccionamiento del diseño de las indicaciones 
metodológicas. Tales presupuestos han sido corroborados en la praxis 
educativa y han potenciado la teoría relacionada con la relación dialéctica 
entre la lógica de la profesión y la de la ciencia. 

Los resultados alcanzados demuestran la factibilidad de la aplicación del 
seminario profesional integrado y sus presupuestos teóricos en la carrera 
Lenguas Extranjeras de la UCP Frank País García. La implementación de 
este tipo de seminario desarrolla en los estudiantes las habilidades 
inherentes a su profesión, les brinda la debida confianza para llevar a cabo 
el proceso de dirección del proceso de enseñanza aprendizaje de su 
especialidad (asignatura) en su esfera de actuación. El impacto de su 
aplicación es evidente en la satisfacción que sienten los estudiantes en el 
ejercicio de su profesión desde el tercer año en la práctica laboral e 
investigativa. 
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Introducción 

la neuroeducación, disciplina asociada a las neurociencias que busca ante 
todo comprender cómo funciona el cerebro de los más pequeños para dar 
respuesta a sus necesidades y a la vez, potenciar al máximo sus 
capacidades. En la Universidad de Oriente se fragua un proyecto para la 
incursión de los profesores de la Lengua Extranjera en los Círculos 
Infantiles con dos propósitos esenciales: aprovechar el uso efectivo de 
las nuevas tecnologías como recurso didáctico y de apoyo en la atención 
educativa integral de los niños, en la potenciación de su desarrollo y 
crecimiento social y personal y para capacitar a los agentes educativos de 
manera que puedan incidir en la enseñanza de la lengua extranjera en la 
primera infancia.Esta investigación implicó un impacto neurocognitivo y 
un salto en la formación integral de los niños que implique un tránsito a un 
nivel de desarrollo superior. 

Los estudios acerca de la realidad educativa cubana, en particular los 
teóricos y empíricos desarrollados por el ICCP han revelado algunas 
problemáticas que limitan el cumplimiento del encargo social en cada 


nivel educativo, como: 
e  Sobrecarga de contenidos, 


e Pocos espacios para la sistematización de objetivos esenciales para la 


formación integral de los educandos, 
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e Insuficiente participación real de todos los implicados en los 
diferentes procesos de la institución y modalidad educativa, y el ajuste 
a las condiciones especificas y diversas de cada contexto, con un 


enfoque más personalizado y potenciador del desarrollo humano. 


La complejidad y naturaleza de los problemas presentes en la educación 
cubana requieren de soluciones con un enfoque más integral, que 


demandan de la remodelación de los planes y programas de estudio. 


Estas transformaciones, entendidas como procesos sociales complejos, se 
acometen en el marco del Tercer Perfeccionamiento del Sistema Nacional 
de Educación (SNE). En el nivel educativo de la Primera Infancia uno de 
los principales cambios que se acometerán en este nivel es el referido a la 


introducción del inglés como parte de la dimensión comunicación. 


El inglés considerado lengua internacional se estudia en el mundo como 
lengua materna, segunda lengua o lengua extranjera. Los intercambios 
culturales, económicos y científico se realizan básicamente en inglés. Las 
revistas más importantes arbitradas internacionalmente, son publicadas en 
inglés. El desarrollo alcanzado hasta hoy por las ciencias tecnológicas y de 
las comunicaciones hace que sea cada vez más necesario el aprendizaje del 
inglés. Por su uso en diferentes ámbitos se ha constituido en lengua franca. 
Con el paso del tiempo, el aprender una lengua ha pasado de ser una 
posibilidad a una necesidad, una necesidad que cala en lo más profundo de 
la sociedad actual. De ahí que se haya convertido en el centro del mundo 
globalizado; sin embargo, en muchos países del mundo incluido Cuba no 
se ha logrado la formación bilingúe que apunta a la formación de 
individuos con mayores habilidades de resolución de problemas, mejor 


capacidad de comunicación, mayor desarrollo cognitivo por su alta 
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capacidad de concentración y atención selectiva. Es la educación la que 
debe dar respuesta a la formación integral de nuestros educandos. 

Es necesario comprender en qué etapas de desarrollo se encuentran los 
niños y qué necesidades tienen en cada momento, estas interrogantes 
abrirán el camino para responder qué podemos hacer para obtener el 
máximo potencial en estas etapas donde el niño disfruta más que nunca de 
una inmensa plasticidad cerebral. En muchos países del mundo se 
desaprovechan estas edades, consideras óptimas para el aprendizaje de una 
lengua extranjera, por diferentes razones: las neurociencias y la educación 
andaban en caminos diferentes (Ortiz, 2020). La falta de coherencia en la 
integración de los aportes de la Neurociencia y la educación, ha sido la 
principal causa que ha impedido alcanzar mayores logros en el aprendizaje 
de la lengua extranjera, por lo que resulta necesario realizar una mirada 
crítica a los procesos de aprendizajes desde la neuroeducación. 
Desarrollo 

La educación, desde esta perspectiva, ha sido definida a partir de una 
premisa simple, pero esencial: El cerebro está íntimamente relacionado y 
conectado con todo lo que sucede en el aula. Leganés (2013) la ausencia 
de información sobre él llevará a una enseñanza a ciegas. (Despaigne 
2021) 

En neurociencias, los estudios en la universidad de Oxford, Mora (2018, 
p. 6) “el futuro de la enseñanza pasa inexorablemente por la aplicación de 
las neurociencias”. También hizo referencia a que de intentar enseñar sin 
conocer cómo funciona el cerebro será algo así como intentar diseñar un 
guante sin antes haber visto una mano. (Mora 2018) El aludido especialista 


también planteó que vivir bajo los fundamentos de la cultura neuro, es hoy 
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una necesidad para sacar el mayor provecho pedagógico a partir de 
conocer cómo funciona el cerebro. “Cerebro y educación son como dos 
caras de la misma moneda” afirma Paniagua (2013). 
Frente a esta divergencia se levantan tres grandes interrogantes: 
1. ¿Qué edad es la más apropiada para enseñar inglés? 
2. ¿En qué marco conceptual basaríamos la propuesta metodológica 
para enseñar inglés? 
3. ¿Qué implicaciones cognitivas tienen los recursos tecnológicos en 
la enseñanza de la lengua extranjera? 
Este artículo ancla sus acciones en el estudio del cerebro como principal 
vertiente para la enseñanza de la lengua extranjera lo que propiciará 
aprendizajes más productivos vinculados con los estados emociónales y 
las capacidades excepcionales de los niños, para ello esta investigación se 
sustenta en la neuroeducación, disciplina asociada a las neurociencias que 
busca ante todo comprender cómo funciona el cerebro de los más pequeños 
para dar respuesta a sus necesidades y a la vez, potenciar al máximo sus 
capacidades. La neuroeducación es algo más que una nueva herramienta, 
es otro enfoque, una nueva sensibilidad más abierta e intuitiva hacia el 


desarrollo cerebral y emocional del niño. 


La psicología y la pedagogía, según Unzueta (2011) siempre han 
coexistido interdisciplinariamente, pero el nuevo aporte de las 
neurociencias les facilita, analizar los procesos de aprendizaje y su 
interacción con los aspectos neurobiológicos involucrados en el 
aprendizaje: La neuroeducación, devenida disciplina educativa para 
optimizar el proceso de enseñanza y aprendizaje, requiere que los 


docentes adquieran una base de información científica sobre cómo aprende 
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el cerebro para mejorar la calidad de la enseñanza. El cerebro es un órgano 
multifacético con múltiples tipos de inteligencia: musical, artística, 
matemática. Todos ellos son estímulos, caminos que explorar y 


oportunidades nuevas de aprendizaje. 


La neuroeducación advierte la necesidad de vincular el placer y el aprender 
a partir del estudio de las sensaciones y emociones pues toda la 
información que captamos por medio de los sentidos pasa primero por el 
sistema límbico o cerebro emocional (activa la amígdala en procesos 
importantes) antes de ser enviado a la corteza cerebral encargada de los 
procesos cognitivos, todo lo cual consolida un recuerdo de manera más 
eficiente. La emoción es el ingrediente secreto del aprendizaje en los niños. 
En la primera infancia la actividad lúdica y las tecnologías producen 
grandes emociones, de modo que los docentes deben implicarlas en el 


aprendizaje. 


Los estudios de las neurociencias han revelado que la edad óptima para el 
estudio de una lengua extranjera se centra en los 3 primeros años de vida 
(período crítico) (Lenneberg, 1967); fase durante el cual se prepondera el 
eje del desarrollo integral del niño caracterizado por una abundante 
mielinización dentrítica en las regiones motoras, abundantes conexiones 
sinápticas que hacen el cerebro del niño más maleable, más plástico. 
Autores como Penfields ad Roberts (1959) ubican en la primera infancia 
la etapa apropiada para comenzar una segunda lengua a la vez que se 
adquiere la lengua materna, amparados en factores neurobiológicos, 
cognitivos y motivacionales. 

La plasticidad cerebral o neuroplasticidad,según Guillen (2012) es un 


proceso cerebral de adaptación constante, mediante el cual las neuronas 
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consiguen aumentar sus conexiones con otras neuronas, proceso llamado 
sinapsis, lo que permite el paso del impulso nervioso desde una célula a 
otra, es en esa conectividad donde está la clave para el aprendizaje. Los 
niños de entre ( y 6 años muestran mayor neuroplasticidad por lo que 
necesitan de oportunidades, para desarrollar al máximo sus 
potencialidades. 

Se encuentra en la neuroplasticidad la representación neurológica del 
aprendizaje. La exposición a las experiencias de aprendizaje, es lo que 
permitirá en edades tempranas, estimular y potenciar el alambrado 
sináptico, que favorecerá la adaptación e intervención del niño en el mundo 
para evolucionar como seres humanos. La implantación progresiva de la 
Lengua Extranjera en la etapa de primera infancia pretende aprovechar las 
óptimas condiciones neurológicas y lingilísticas de los niños. 

El aprendizaje se conceptualiza como un proceso donde se adquiere 
información del medio ambiente a través de los sentidos, por medio de los 
intereses y motivaciones se presta mayor atención a lo que es significativo 
y esto modificará el sistema cognitivo. (Guillen, 2017) Se ha demostrado 
que el aprendizaje de una nueva lengua extranjera induce cambios 
neurcognitivos y neuroanatómicos a través de toda la vida. (Li, Legault, $z 


Litcofsky, 2014) 


El proceso de aprendizaje es altamente complejo y ha sido abordado tanto 
por la pedagogía como por la psicología; en la actualidad las neurociencias 
incursionan, a través de la neuroeducación. Existen variadas formas de 
aprender de acuerdo a las necesidades. La neuroeducación pretende 
optimizar el aprendizaje a partir del máximo aprovechamiento de las 


capacidades y potencialidades del cerebro y de la evidencia que el 
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aprendizaje genera cambios en las redes neuronales fortaleciendo las que 
más se utilizan, y debilitando las poco usadas; además, se plantea la Teoría 
de la Actividad, enfatizando en la importancia de la práctica para el 
aprendizaje, dado que las actividades que se realizan con frecuencia 
conducen a que la sinapsis, que son las encargadas de conectar y 
comunicar las neuronas (células cerebrales) entre sí, se refuercen y se 
mantengan a largo plazo. 

Desde el nacimiento y los primeros años de vida, se inician las 
asociaciones entre las redes neuronales que poseen un contenido innato; 
pero es el aprendizaje en su interacción con el entorno, el que permite 
estimular las capacidades neuronales y las sinapsis, las cuales son 
reforzadas, moldeadas o debilitadas por el contacto con el entorno a lo 
largo de toda la vida. De esta manera, los estímulos intelectuales que 
recibimos ejercen influencia en el aprendizaje para fortalecerlo, facilitarlo 
o intensificarlo, Los procesos psíquicos superiores como la atención, la 
memoria y el lenguaje, son otros elementos complementarios tenidos en 
cuenta por la neuroeducación, al ser considerados procesos implicados en 
el aprendizaje. 

Las emociones y el aprendizaje 

La neuroeducación busca despertar la curiosidad en el niño, darle 
confianza, potenciar su memoria, entender sus procesos internos para 
gestionar miedos, preocupaciones. 

La estimulación de las capacidades lingilísticas, motoras e intelectuales y 
el juego son esenciales para que los niños tengan un potencial íntegro para 
ser excelentes estudiantes y ciudadanos, listos para seguir formando sus 


capacidades durante el resto de la vida. Los cuidados y atenciones que 
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reciba el niño en esta etapa, es lo que le permitirá sobrevivir y estar 
físicamente sano. 

El ser humano no es una computadora que almacena datos fríamente, 
biológicamente se conoce que la corteza prefrontal ejecua la memoria 
activa y el recuerdo es el sitio en que se unen las sensaciones y las 
emociones. De ahí que cuando los niños están ansiosos o deprimidos no 
aprenden, se paraliza la capacidad mental cognitiva al no asimilar la 
información de manera eficaz. Estos estados emocionales interfieren en la 
concentración. 

La neurociencia ha demostrado la importancia de hacer del aprendizaje 
una experiencia positiva y agradable. Sabemos que estados emocionales 
negativos como el miedo o la ansiedad dificultan el proceso de aprendizaje 
de nuestros alumnos. A los seres humanos nos cuesta reflexionar, pero 
somos curiosos por naturaleza y es esta curiosidad activa las emociones 
que alimentan la atención y facilitan el aprendizaje. Y es que, tal como 
dice Francisco Mora (2018:p2), “cuando se enciende la emoción se facilita 
la atención, un mecanismo imprescindible para la creación del 
conocimiento”. 

De este modo, la neuroeducación pone énfasis en la necesidad de utilizar 
un enfoque emocional tanto en las aulas como en cualquier contexto de 
educación o en contextos informales en los que aprendemos: entorno 
familiar, en la práctica de ejercicios físicos, etc. A fin de cuentas, el motor 
del aprendizaje es la curiosidad, algo profundamente emocional y ligado a 


las inquietudes subjetivas. 
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Cómo optimizar la atención en las clases de inglés 

Para ello es útil aprovechar los primeros minutos de la clase, donde los 
niños están focalizados a la expectativa de lo que va a ocurrir, para enseñar 
los contenidos más importantes para luego seguir con bloques que no 
superen los diez o quince minutos y así poder optimizar la atención. Al 
final de cada bloque se puede dedicar un tiempo para realizar alguna 
actividad manual (como alguna actividad lúdica), física (ejercicios 
físicos), o de relajación (escuchar música) que permitan desenganchar las 
actividades momentáneamente para afrontar la siguiente. Despaigne 
(2021). Todo ello debería ser complementado por un docente activo que 
se mueva por el aula y cambie el tono de voz porque los contrastes 
sensoriales atraen la atención del alumno. 

Para optimizar el aprendizaje de una lengua extranjera, el cerebro necesita 
la repetición de todo aquello que tiene que asimilar (Ortiz, 2020). Una de 
las mejores maneras de aprender y almacenar la información en la 
memoria a largo plazo es la repetición de la información. La búsqueda de 
estrategias coherentes de neuroeducación y la aplicación de técnicas 
variadas que permitan crear ambientes de aprendizajes armónicos, activos 
y participativos que promuevan la construcción del conocimiento, con 
estimulaciones sensoriales y lingiísticas posibilitarán la repetición de los 
materiales de una manera armónica. 

La repetición como medio para mejorar los aprendizajes 

Para optimizar el aprendizaje de una lengua extranjera, el cerebro necesita 
la repetición de todo aquello que tiene que asimilar. Una de las mejores 
maneras de aprender y almacenar la información en la memoria a largo 


plazo es la repetición de la información. La búsqueda de estrategias 
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coherentes de neuroeducación y la aplicación de técnicas variadas que 
permitan crear ambientes de aprendizajes armónicos, activos y 
participativos que promuevan la construcción del conocimiento, con 
estimulaciones sensoriales y lingúísticas las cuales  posibilitarán la 
repetición de los materiales de una manera armónica. El uso de canciones 
constituye un medio para desarrollar la audición a través de la repetición. 
Las canciones estimulan la curiosidad lo que ayuda a memorizaer más 
rápido las palabras. Los niños poseen una mayor tolerancia a la frustración 
y poco temor a hacer el ridículo lo que no le permite inhibirse ante 
cualquier error. Según Pérez (2018) “La capacidad imitativa de los niños 
está en el máximo nivel en esta etapa.” Aspecto que facilita la repetición 
de canciones. 

El cerebro conecta la nueva información con la ya conocida, por lo que 
aprendemos mejor y más rápidamente cuando relacionamos la 
información novedosa con los conocimientos ya adquiridos. Para 
optimizar el aprendizaje, el cerebro necesita la repetición de todo aquello 
que tiene que asimilar. Una de las mejores maneras de aprender y 
almacenar la información en la memoria a largo plazo es la repetición de 
la información. Una buena estrategia de neuroeducación, es que la 
repetición del material se haga de diferentes formas y desde una variedad 
de actividades y experiencias. De esta manera podrán asimilar la 
información desde diferentes modalidades. 

Es un hecho científico que las áreas sensoriales del cerebro sólo pueden 
desarrollarse cuando el entorno contiene diversos estímulos sensoriales: 
imágenes, texturas y sonidos; asimismo, para el desarrollo normal del 


cerebro son necesarias tanto la cultura como la naturaleza. 
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Neuroplasticidad y atención 

La atención constituye uno de los factores críticos en el proceso de 
aprendizaje. Resulta un mecanismo imprescindible porque la capacidad de 
nuestro cerebro para procesar la información sensorial entrante es limitada 
a diferencia de la capacidad receptora del cerebro que asimila la diversidad 
de fenómenos del entorno a través de diferentes vías. Pero no todas las 
informaciones entrantes se constituyen en aprendizajes aquellas no 
relevantes recorren un camino de forma efímera, siendo la atención un 
proceso de selección prioritario en la identificación de estímulos 
novedosos, lo cual implica la necesidad de incluir un contexto variado para 
asegurar una mejor influencia en el aprendizaje Craviotto 2013; Nieto 
2011; Nizama 2016; Avendaño y Aristizábal 2015). 

La atención y la percepción son procesos estimulados por la información 
que llega a través de los sentidos, y de esta manera se activan las redes 
neuronales relacionadas con los estímulos recibidos, para clasificar los que 
son nuevos y los que ya están guardados anteriormente en la memoria. 
Dependiendo de la naturaleza e intensidad de la percepción el sistema 
nervioso activa no solo las redes neuronales, sino también los procesos 
neuroquímicos que generan engramas para fortalecer así la memoria a 
largo plazo, lo que lleva a suponer que se activan varias redes neuronales 
que permiten recuperar el recuerdo de la información que se necesita 
(Unzueta 2011). 

La atención sobre lo que se debe aprender requiere esfuerzo continuo, 
motivación para ser receptivo y contar con las emociones adecuadas. En 
ese orden, la dedicación constante requiere autocontrol, lo novedoso y lo 


relevante facilita nuestra motivación y en un estado relajado nuestra 
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atención y la memoria se encuentran en una situación más beneficiosa 
para facilitar el aprendizaje. 

Según Puello y Fernández (2013), diversas instituciones educativas en el 
mundo han implementado el inglés como asignatura obligatoria. Cuba no 
es una excepción, el inglés comienza a impartirse desde el tercer grado 
hasta la universidad pero no es hasta la secundaria básica donde se trabaja 
con mayor ímpetu el desarrollo de las habilidades lingiísticas de la Lengua 
Extranjera; sin embargo, no se logra la formación bilingie de los niños y 
las niñas. Con el estudio de las neurociencias ha salido a la luz la necesidad 
de comenzar la lengua extranjera en etapas más tempranas pues los 
cambios neuronales que tienen lugar cuando los niños aprenden una lengua 
extranjera vienen acompañados de cambios fisiológicos en la estructura 
cerebral los cuales mejoran la memoria, la atención y otros dominios 
cognitivos. Ayudan igualmente a programar sus circuitos cerebrales 
mejorando con ello su desarrollo cognitivo y su capacidad de 


comunicación (sobre todo de comprensión auditiva y de pronunciación 





logrando asimilar el acento de la lengua extranjera entre un 80 y un 90%). 
De modo que a la luz del tercer perfeccionamiento educacional se prevé la 
inclusión de la lengua extranjera en la primera infancia. 

Recursos tecnológicos y la enseñanza de la lengua extranjera 

Años a tras la enseñanza de la lengua extranjera comenzó a apoyarse con 
medios tecnológicos lo que revitalizó el proceso de enseñanza y dinamizó 
su aprendizaje ayudó además a potenciar el desarrollo del pensamiento y 
sus procesos lógicos. La variedad de estos medios tecnológicos han ido en 
aumento ellos se dividen en visuales, auditivas , audiovisuales y medios 


interactivos . Su éxito depende de las pericias del docente. Para Ortiz 
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(2020), “El aprendizaje de una lengua extranjera requiere de muchas 
habilidades cognitivas de modo que si estimulamos el cerebro con el uso 
de algunos recursos tecnológicos los resultados serán mayores”. Según el 
mencionado investigador en neurociencias “retenemos el 10% de lo que 
leemos, el 20% de lo que oímos y el 30% de lo que vemos y el 90 % de lo 
que hacemos”. De modo que los audiovisuales aportarán un 50% al 
proceso de aprendizaje y propiciarán cambios importantes en las 
conexiones neuronales mejorándose la adquisición de nuevo vocabulario 
al estimular el número de conexiones sinápticas. 
Resultados y discusión 
En la Universidad de Oriente se fragua un proyecto para la incursión de 
los profesores de la Lengua Extranjera en los Círculos Infantiles (CI) con 
dos propósitos esenciales 
e Aprovechar el uso efectivo de las nuevas tecnologías como 
recurso didáctico y de apoyo en la atención educativa integral de 
los niños, en la potenciación de su desarrollo y crecimiento social 
y personal. 
e Capacitar a los agentes educativos de manera que puedan incidir 
en la enseñanza de la lengua extranjera en la primera infancia. 
Estos propósitos abrieron las puertas a veintitrés docentes los cuales se 
ubicaron en 56 instalaciones de la primera infancia. Previo a esta incursión 
se realizó un diagnóstico en las dos sedes seleccionadas por el MINED 
como centros de referencias para monitorear la implementación de Plan 
de perfeccionamiento para la introducción del Inglés en la primera infancia 


ubicadas en: 
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e  Unaula de prescolar de la escuela primaria “Clodomira Acosta” en 
la localidad de Vista Alegre y el CI “La Espiguita” ubicado en 


Pastorita ambos en la Ciudad de Santiago de Cuba. 


La investigación incluía una muestra no probabilística de 2 docentes 
(educadoras) y 36 niños con una población de 102 niños y 6 docentes 
(educadoras). 

Los técnicos de investigación utilizados en este diagnóstico fueron la 
observación, entrevista y información documental para ello se tuvieron en 
cuenta los siguientes objetivos: 


Y Plan de preparación del docente 
Y” Uso de los recursos tecnológicos 
Y” Dominio de la lengua inglesa 

Y” Saberes didácticos 


Durante la observación de las actividades docentes se constató que las 
docentes tenían un bajo dominio de la lengua inglesa: 


> No se realizaban prácticas de imitación 


> No se utilizaron recursos tecnológicos aunque poseían medios 
como TV y computadora. Este hecho se constató esencialmente en 
la escuela “Clodomira Acosta” donde la docente no había 
impartido clases de inglés previamente. Se constató, además, que 
en ambas las docentes tenían conocimientos del uso de las 
actividades audiovisuales. En el CI “Espiguita” la docente era 
especialista en apreciación musical y tenía algún dominio del inglés 
que lo aprovechaba muy bien a través de las actividades 


audiovisuales. 
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> En cuanto al plan de preparación de la actividad docente. Solo se 
constataron notas que revelaban bajo dominio metodológico. Se 
observa dificultad en la aplicación de una metodología que motive 


y mantenga el interés para el aprendizaje del idioma. 


Estos resultados constituyeron el pivote para iniciar la formación de las 
educadoras en la adquisición de habilidades en la lengua inglesa las cuales 
replicarían sus conocimientos a los niños de este grupo etario. Este acto 
implicó un impacto neurocognitivo y un salto en la formación integral de 
los niños. El país cuenta con profesionales con una alta preparación para 
la impartición de lenguas extranjeras; sin embargo, estos profesionales no 
pueden implicarse en el proceso educativo de la primera infancia, pues su 
dirección requiere del conocimiento de las particularidades de los niños 
en cada etapa y del dominio de los procedimientos metodológicos para 
estimular su desarrollo y ampliar las zonas de desarrollo potencial y el 
tránsito a un nivel de desarrollo superior. En opinión de los especialistas 
los agentes educativos especialmente las educadoras de los Círculos 


Infantiles (CI), por su preparación, deben conducir la enseñanza del inglés 





en el proceso educativo de la primera infancia, a partir de la estructuración 
de situaciones de aprendizaje cooperativo, con un enfoque lúdico que 
propicie la iniciación de los niños en la lengua extranjera la cual se debe 
realizar en todo momento del proceso educativo. Todo lo cual requiere de 
la preparación especializada de este sector cuyo desempeño en la lengua 
extranjera es insuficiente. 

Es menester explicar que los profesores de inglés de la universidad de 
Oriente seleccionados para incursionar en estos centros recibieron 


capacitaciones por especialistas de la carrera Ciencias de la Educación y 
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especialistas del Departamento de la Primera Infancia de la Dirección 

Provincial de Educación. Se prepararon carpetas con los medios 

audiovisuales que debían trabajar y la metodología a seguir. 

Se visitaron todas las dependencias donde se realizaría esta incursión, 

durante la misma se constató que el 83 % de las educadoras no tenía 

dominio del inglés y un 11% poseía nociones de la lengua inglesa 

mientras que un 6 % formaban parte del grupo de recién graduadas que 

habían recibido la estrategia del inglés y como es lógico su rango de 

conocimiento del idioma promediaba un A2. 

Este resultado nos permitió valorar que las educadoras no poseen los 

conocimientos suficientes para conducir la enseñanza del inglés. 

Para iniciar el proceso se diseñó el método audio comunicativo 

interactivo 

El cual facilita el proceso de aprendizaje del inglés a un nivel elemental 

con la utilización de materiales audiovisuales infantiles; parte de la 

formación de habilidades auditivas y la reproducción y comprensión de 

palabras y frases del contexto audiovisual para llegar a deducciones 

lógicas que permitan dominar el contenido. 

O Este método es integrador por su contenido y sus funciones: 

Integra al proceso de aprendizaje del inglés con su contexto de 
actuación y al mismo tiempo que se aprende el inglés, se aprende 


a enseñar. 


U Permite utilizar audiovisuales infantiles, actividades lúdicas y la 
construcción de pequeñas frases para el aprendizaje del inglés, 


Tiene como objetivo social de referencia la inserción activa de los 





participantes. 
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U Promueve el desarrollo del oído fónico para asegurar la 


pronunciación correcta de los sonidos. 


O Ayuda a mejorar la atención y la concentración con ayuda de 


audiovisuales y de actividades lúdicas. 


Ú Se basa en la actividad práctica constante como medio para formar 
habilidades para percibir los diversos matices del sonido: 


intensidad, entonación, tono, ritmo y timbre 


Los profesores comenzaron la docencia con una frecuencia semanal de dos 
horas y medias en dependencia de la situación real de cada CI. La 
preparación aunque efímera (por la situación de la pandemia) comenzaba 
a dar buenos resultados por el interés que mostraban las educadoras y la 
motivación de los niños. Esta primera incursión incluía el uso de canciones 
para desarrollar oído fónico. Con ayuda de los recursos tecnológicos y las 
repeticiones en clases se lograron mejorar la pronunciación de las 
educadoras las cuales constituían modelos lingilísticos para los niños. 

En la cuarta semana del curso las educadoras debían preparar una clase 
práctica con la presencia del profesor de Inglés con los mismos medios 
audiovisuales mostrados en TV o en computadoras y los resultados 
fueron asombrosos los niños tenían una motivación sorprendente por lo 
novedoso y atractivo de las imágenes que percibían y la novedad del 
idioma. Se logró buen nivel de aceptación de los niños con el medio 
audiovisual que permitía realizar repeticiones, cada vez que la situación lo 
requería. 

No obstante es bueno destacar que los audiovisuales transmitidos a través 
de nuestro sistema nacional de la televisión sobre Dora y Diego han calado 


en lo más profundo de la sensibilidad de nuestros niños y niñas aspecto 
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corroborado durante las visitas a los CI, Los niños conocían a estos 
personajes y podían emitir algunas palabras aprendidas como saludos 
colores y números. Lo que demuestra que en condiciones preconcebidas 
del uso de los audiovisuales para la enseñanza los resultados pudieran ser 
mejores. 

Conclusiones 

La enseñanza del inglés debe tener sus inicios en los primeros años de vida 
del niño cuando el cerebro muestra mayor nivel de neuroplasticidad que 
incide en la estimulación de sus capacidades lingilísticas, motoras e 
intelectuales. 

Los centros de enseñanza deben formar tanto a docentes como padres con 
las ventajas de la neuroeducación para conocer como estimular el cerebro 
de los niños 

La preparación de las educadoras en la lengua inglesa debe realizarse con 
dualidad de propósitos aprender y aprender a enseñar la lengua extranjera; 
de ella dependerá la adquisición de la lengua por los niños. 

En la enseñanza del inglés se deben involucrar los recursos tecnológicos 
que ayudan a adquirir mayor vocabulario y entender mejor lo que se 


explica. 
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LA DIDÁCTICA DE LA TRADUCCIÓN DESDE EL 
TRATAMIENTO A LA AMBIGUEDAD LÉXICO-SEMÁNTICA 
PRODUCIDA POR FALSAS ANÁLOGAS: SU HISTORICIDAD 

EN CUBA 


Clara Alina Escalona Falcón; Yaritza Tardo Fernández; Adrian 
Abreus González 


Introducción 

El presente artículo es parte de una investigación que responde a la 
necesidad de transformar las insuficiencias que presenta el traductor en 
formación en la decodificación del significado del texto escrito de la 
lengua de partida, para su recodificación y transmisión efectiva de sentido 
en la lengua de llegada. Para corroborar estas insuficiencias se realizó un 
diagnóstico en la carrera Lengua Inglesa con Segunda Lengua Extranjera, 
que forma profesionales de traducción en Cuba. 

El análisis integrador de los instrumentos aplicados como parte del 
diagnóstico permitió revelar las siguientes manifestaciones en los 


traductores en formación: 
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+ Limitaciones para identificar la relación entre significado y 
sentido del texto de partida. 

* Insuficiente procesamiento de la equivalencia léxico-semántica, lo 
que conduce a atribuir a ciertas palabras un sentido que no poseen. 

* — Insuficiencias para decodificar eficientemente la información 
específica del texto de partida. 

+ — Limitado reconocimiento del valor del contexto lingiístico para 
re-expresar adecuadamente el texto de partida hacia el texto de 
llegada. 

Estas insuficiencias influyen negativamente en el desarrollo de la 
traducción desde su concepción como proceso, y por ende, en la 
formación de profesionales de esta actividad (Espí, 2011; Escalona y 
Castro, 2013; Cima, 2016). En ese sentido, una de las dificultades 
traductológicas más comunes es la ambigiiedad léxico-semántica. Desde 
la perspectiva del análisis del discurso, este tipo de ambigiiedad ha sido 
definida por Klepousniotou (2002), Klepousniotou, Pike, Steinhauer y 
Gracco (2012) y Malková (2011), quienes enfatizan en que este fenómeno 
lIingúístico supone la selección y/o traducción errónea de palabras en un 


contexto determinado. 


En el caso de la traducción, como proceso de comunicación bilingúe 
mediada, autores como Kroshewski, 2000; Stevens, 2001; Espi, 2011; 
Tang, 2013; Escalona y Castro, 2013; Torijano y Recio, 2015: identifican 
un grupo léxico interlingua que a menudo deviene una de las principales 
causas de ambigiiedad léxico-semántica interlingua en la traducción: las 


falsas análogas, entendidas como aquellas palabras muy similares gráfica 
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y fonéticamente, pero con significado diferente en un idioma y el otro 
(Kroshewsk1, 2000), ya que estas similitudes, que se transponen a 
similitudes semánticas entre las lenguas a las que pertenecen, dificultan 
la decodificación y recodificación adecuada en el texto de llegada (Recio, 
Santana, de la Cruz y Zimmermann 2015). Ello supone la necesidad de 
profundizar en su abordaje desde una perspectiva didáctica. De ahí la 
necesidad de profundizar en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
traducción y su dinámica desde el tratamiento a la ambigijedad léxico- 


semántica producida por falsas análogas. 


Como primer momento de este estudio se determina, consecuentemente, 
caracterizar las tendencias históricas del proceso de enseñanza 
aprendizaje de la traducción, específicamente desde el tratamiento a la 
ambigiiedad léxico-semántica producida por falsas análogas en el 
contexto cubano, lo que se define como objetivo del presente artículo. 
Métodos 

Como métodos que rigen la lógica del presente estudio se emplearon los 
siguientes: 

- Método Histórico-Lógico, el cual permitió la revisión de la 
evolución de los planes de estudio por los que ha transitado la 
disciplina Traducción e Interpretación en carreras en las que se 
forman traductores en Cuba. 

- — Observación a clases de traducción, como técnica que propicia la 
corroboración del comportamiento tendencial identificado en el 
análisis documental realizado. 


El empleo de estos métodos se sustentó en los siguientes pasos: 
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Paso 1: Sistematización y análisis de fuentes teóricas y documentos 
normativos (planes de estudio por los que ha transitado la formación de 
traductores en Cuba). 
Paso 2: Observación a clases de traducción 
Para llevar a cabo ambos pasos se establecieron los siguientes indicadores 
de análisis: 
- Principales concepciones y modelos para la enseñanza de la 
traducción en relación con el abordaje del error traductológico. 
- Vías y métodos para el tratamiento a la ambigiiedad léxico- 
semántica producida por falsas análogas en la didáctica de la 
traducción. 


Consecuentemente, se definieron acciones que permitieron conducir el 





estudio de manera coherente; estas son: 





Acciones para el paso 1: 


- Determinar los principales contenidos en las asignaturas de 
Traducción, según el plan de estudio analizado, y atendiendo a los 
indicadores determinados. 

-  Resumir las fortalezas e insuficiencias en los programas de 
disciplina para las asignaturas de Traducción, en relación con estos 
indicadores. 


Acciones para el paso 2 





- — Confeccionar la guía de observación a clases de traducción, la cual 
tuvo como objetivo observar el proceso de enseñanza-aprendizaje 


de la Traducción a fin de conocer en la práctica el estado real del 


6 Se observaron las clases de Traducción de textos socioculturales (francés-español), 
Traducción de textos socioeconómicos (alemán-español) y traducción de textos 
sociopolíticos (inglés-español) 
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tratamiento al error traductológico, específicamente la ambigiiedad 


léxico-semántica producida por falsas análogas. 


Los aspectos a observar se diseñaron como sigue: 























No | Aspectos 

1 S1 se tiene en cuenta la activación del conocimiento previo sobre el tema 
de los errores traductológicos, en específico los errores léxico- 
semánticos, su clasificación e incidencia en el proceso de traducción. 

2 Si se estimula la comprensión del texto desde la apropiación del 
significado y sentido del léxico 

3 Si se guía la decisión y selección léxica a partir de la profundización en 
los recursos lingijísticos y la sistematización de herramientas para la 
desambiguación léxico-semántica, 

4 Si se orienta la re-expresión desambiguada del léxico ambiguo a partir 
del análisis de sus diferentes significados y la selección del sentido 
adecuado al contexto de llegada. 

5 Si se potencia la revisión crítica del texto de llegada para el logro de la 


coherencia, 
fidelidad, claridad, corrección y precisión con respecto al texto de 


partida. 








Analizar cómo se desarrolla el tratamiento a la ambigiiedad léxico- 
semántica producida por falsas análogas en las clases de 


traducción. 


Resultados y Discusión 


El proceso de enseñanza-aprendizaje de la traducción ha transitado por 


varios momentos históricos que determinan sus principales tendencias, y 
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que han sido expresión del desarrollo científico adquirido por las 
investigaciones sobre traducción. Consecuentes con lo anterior, se 
precisan tres etapas significativas en su historicidad: 


2.1 Primera etapa (1971-1982): Didáctica descontextualizada con énfasis 





en las teorías y técnicas traductológicas 





La enseñanza de la traducción y la interpretación de nivel superior, 
comenzó en Cuba en el curso académico 1971-1972, en la otrora Escuela 
de Lenguas Modernas de la Facultad de Humanidades de la Universidad 
de La Habana. En aquel entonces el plan de estudios, denominado “Plan 
de Estudios de Escuelas Homólogas”, contemplaba cinco años, y en este, 
el estudiante durante los dos primeros años aprendía una segunda lengua. 
Las lenguas que se estudiaban eran la alemana, la francesa, la inglesa y la 
rusa (Espí, 2011). 

La traducción era una de las tres especializaciones que contemplaba la 
carrera. Los estudiantes que cursaban esta especialización- a partir del 
tercer año- comenzaban su entrenamiento en traducción al español de 
textos socio-políticos y socio-económicos, en técnicas de elocución y toma 
de notas y Traducción Oral a Simple Vista (TOASV). Este Plan de 
Estudios de Escuelas Homólogas estuvo vigente hasta el curso académico 
1976-1977. 

En este plan de estudios, se impartía la asignatura Teoría de la Traducción, 
la cual ponía el énfasis en las teorías generales y técnicas de traducción 
directa de la segunda lengua extranjera al español (Espí, 2011). Por 
consiguiente, las principales concepciones y modelos para la enseñanza de 


la traducción se enfocaban más en la traducción como producto, a partir 
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del método de “ensayo y error”, sin tomar en cuenta el error traductológico, 
como noción esencial en este proceso. 

Posteriormente, en el curso 1977-1978, con el surgimiento de las carreras 
de lenguas extranjeras, se introduce, como parte del “Plan de Estudios A”, 
la formación de traductores e intérpretes en las mismas. Al igual que en las 
Escuelas Modernas, en este plan de estudios se mantuvo la formación 
basada en especializaciones, aunque solo dos en esta ocasión: Lingilística 
o Traducción e Interpretación. Sin embargo, el proceso de enseñanza- 
aprendizaje de la traducción no sufrió modificaciones con respecto al 
anterior plan de estudios, pues continuó enfatizando en las técnicas de 
traducción y su uso, en detrimento de la problematización del proceso de 
traducción. 

Una profundización en la didáctica del proceso de la traducción, en este 
período, permite revelar que el tratamiento al error traductológico se 
realiza desde un abordaje funcionalista, llevado a la práctica a partir de una 
enseñanza centrada en el texto de llegada como producto, sin analizar la 
naturaleza de este fenómeno, ni las vías más acertadas para su solución a 
partir de su problematización desde el propio texto de partida. Las tareas 
traductológicas, giran en torno a la re-expresión, como etapa del proceso 
de traducción, en detrimento de las etapas de comprensión y 
decodificación, por lo que la dinámica del proceso no rebasa el mero 
empleo de técnicas de traducción, tales como: adición, modulación, 
transposición, entre otras, sin un acercamiento al error traductológico, 
como noción para potenciar la fidelidad del texto de llegada con respecto 


al de partida en la formación del traductor. 
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Al respecto, las actividades traductológicas se reducen a la revisión del 
texto de llegada, alejadas del análisis de las ambigiiedades que pudieran 
detectarse desde el texto de partida. En tal sentido, estas tareas devienen 
un medio para desarrollar las técnicas de traducción, como fin único dentro 
de la concepción de la didáctica de este proceso, por lo que no se 
aprovechan las potencialidades de los procesos cognitivos que tienen lugar 
en la mente de los traductores durante el desarrollo de la tarea 
traductológica. 

El tratamiento a la ambigiedad en general, y léxico-semántica, en 
particular desde lo cognitivo, ocupa un segundo plano tras el aprendizaje 
y desarrollo de las técnicas de traducción, al concebirla como una 
necesidad para que el profesional en formación pueda lograr la efectividad 
en la trasmisión del contenido del texto de partida al de llegada, obviando 
así el aprovechamiento de los elementos internos que operan en la 
traducción, como práctica común en las clases de esta asignatura. Por 
consiguiente, el tratamiento a la ambigitedad léxico-semántica sigue sin 
ocupar un lugar significativo entre los objetivos de esta etapa, pues el 
interés se focaliza más en privilegiar más la traducción como producto que 
COMO proceso. 

En resumen, los principales modelos y enfoques para la didáctica de la 
traducción en esta etapa, se caracterizan por un abordaje meramente 
funcionalista, lo que conduce a un proceso signado por un limitado 
aprovechamiento de las potencialidades lingilístico-cognitivas que se 
desarrollan durante el proceso de traducción, a partir de actividades y 
tareas traductológicas que no toman en cuenta el tratamiento a la 


ambigiiedad léxico-semántica. Por lo que la dinámica de este proceso se 
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desarrolla desde una práctica simplista de teorías y técnicas de traducción, 
en detrimento de una integración de lo cognitivo y lo traductológico en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


2.2. Segunda etapa (1982- 1996): Acercamiento didáctico a nociones 





generales del error traductológico en el texto de llegada 





En el curso 1982-1983, comenzó la aplicación del Plan de Estudios “B”, 
en el que igualmente durante los dos primeros años los estudiantes 
adquirían la segunda lengua. De igual forma, a partir del tercer año los 
estudiantes se especializaban en Lingiística o en Traducción e 
Interpretación. En el caso de los segundos, se sustituyó en su formación la 
asignatura Teoría de la Traducción, por manuales de traducción, los cuales 
incluían comentarios teóricos elementales, ejercicios léxico-gramaticales, 
de redacción y de traducción, y de traducción inversa. 

Así mismo, se trabajaban textos de temas socio-políticos y socio- 
económicos y se introdujo la traducción de textos de cultura general, de 
divulgación  científico-técnica, de documentos oficiales, textos 
periodísticos y traducción literaria en la formación del traductor. La 
dinámica del proceso se sustentaba, además, en el entrenamiento en 
técnicas de traducción y traducción oral a simple vista (TOASV). 

Por consiguiente, estos cambios constituyeron un avance en la enseñanza- 
aprendizaje de la traducción, pues con los ejercicios léxico-gramaticales y 
de redacción incluidos en los manuales, se comenzaron a introducir 
nociones sobre errores traductológicos y sus consecuencias en el logro de 
la calidad del texto de llegada, lo cual representó un paso de avance en la 
voluntad por trascender la concepción de la traducción como producto. Sin 


embargo, aún resultaba insuficiente el reconocimiento de la necesidad del 
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tratamiento didáctico de la tipología de errores traductológicos y su 
singularidad e incidencia en el logro de la calidad del texto de llegada. 
Como parte del perfeccionamiento de la Educación Superior, y en aras de 
buscar racionalidad, se decidió ampliar el perfil de los egresados en 
lenguas extranjeras. Ello implicó ampliar su desempeño sustentado en tres 
modos de actuación profesional esenciales: profesor de lenguas 
extranjeras, traductor e intérprete. Por esta razón durante los cursos 1987- 
1988 y 1988-1989 comenzó a aplicarse el denominado “Plan de Estudios 
B transición”, en el que se introdujeron también los Exámenes Estatales en 
Traducción e Interpretación. 

El entrenamiento en Traducción e Interpretación, que comenzaba en el 
tercer año de la carrera, pasó al cuarto año, con la consecuente reducción 
del número de horas en el Plan de Estudios. Así mismo, se redujeron a 
cuatro las asignaturas de traducción, de un número de seis en el plan 
anterior, lo que implicó la integración- aunque no supresión- de 
contenidos. Este Plan de Estudios estuvo vigente hasta el curso académico 
1988-1989. 

En el curso 1990-1991, comienza a aplicarse el Plan de Estudios “C” en la 
Facultad de Lenguas Extranjeras, el cual estuvo vigente hasta el curso 
1995-1996. Para responder a las exigencias de la realidad y del mercado 
de la profesión, se confirió especial importancia en la enseñanza- 
aprendizaje de la traducción a crear conciencia del error traductológico y 
su revisión en el texto de llegada, lo que constituyó punto de partida para 
abordar la noción del error como elemento que incide en la calidad del 
proceso de traducción. Sin embargo, no se especifican los tipos de errores, 


ni su naturaleza lingilística en función de la didáctica de la traducción. 
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El cambio más significativo en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
traducción en este período, fue la reducción de asignaturas y número de 
horas, a partir de la concepción de un profesional de perfil amplio. Similar 
al período anterior, los modelos de enseñanza de la traducción centraron 
el énfasis en la Teoría General de la traducción con elementos de la 
Limgúística, tales como: análisis comparativo gramatical y léxico- 
semántico de las lenguas a traducir, lo que se constituyó en un paso de 
avance en la integración de la Traductología con otras disciplinas 
lIingúísticas. Sin embargo, si bien se van descubriendo progresivamente las 
potencialidades de la interacción de diversos campos disciplinares a la 
didáctica de la traducción, no se trasciende la visión generalizadora del 
error traductológico: contrasentido, falso sentido y sin sentido, según 
Hurtado (2015). 

El proceso de enseñanza-aprendizaje de la traducción, se desarrolló a 
través de ejercicios para el reconocimiento del error traductológico en el 
texto de llegada, teniendo en cuenta las denominadas unidades de 
traducción, lo que devino pauta importante para la concepción de la 
traducción como proceso. Sin embargo, la dinámica de este proceso se 
proyectó más a la práctica de las técnicas traductológicas enfocadas al 
reconocimiento general del error, que a una dinámica para aprender a 
comprender los fenómenos lingiísticos (léxico-semánticos) que incidían 
en la tipología del error aportada por Hurtado (2005). 

Es decir que, aun cuando esta incipiente integración de la traducción con 
los postulados de la lingúística, contribuyeron significativamente a la 
renovación de la didáctica de la traducción en la etapa, todavía desde el 


punto de vista epistemológico se revelaban insuficiencias que no permitían 
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connotar una lógica linguo-didáctica favorecedora de mayores niveles de 
sistematización de la traducción como proceso. 


2.3. Tercera etapa (1996-2020): Énfasis en la traducción como proceso y 





limitada sistematización de la ambigijedad léxico-semántica 





En el curso 1996-1997, se introdujo un nuevo Plan de Estudios “C”, 
denominado “C perfeccionado”, que respondía más a las exigencias de un 
profesional de las lenguas extranjeras de perfil amplio, con un marcado 
énfasis en su formación como traductor e intérprete, capaz de responder a 
las exigencias internacionales para este tipo de profesional. Es decir, un 
profesional capaz de desempeñarse como profesor, traductor e intérprete, 
ser trilingúe y haber desarrollado hábitos y habilidades en el empleo de las 
nuevas tecnologías de la información y las comunicaciones (Espí, 2011). 
Se introdujo, además de manera obligatoria, una segunda lengua 
extranjera, con los mismos niveles de exigencia en las asignaturas de 
Traducción e Interpretación que en la primera lengua extranjera. 

Este plan de estudios confirió énfasis al dominio de la lengua materna en 
todos sus niveles, lo que es imperativo para los futuros traductores, aspecto 
este que no se había tenido en cuenta en los anteriores planes. Lo anterior 
también implicó un análisis de la traducción, visto ya como proceso en el 
que se integran saberes de otras áreas, sobre todo de la Lingúística, que 
fueron incluidas como asignaturas; tales como: Estilística, Lexicología y 
Semántica. De igual modo, se reevaluaron los contenidos de las 
asignaturas de traducción, que, aunque aún no se enfocaban en tipologías 
textuales específicas, sí comenzaron a sistematizar fenómenos lingúísticos, 


entre ellos la ambigitedad léxico-semántica. 
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En el curso 2008-2009, se presentó el nuevo Plan de estudios “D”, que 
comenzó a aplicarse a partir del curso 2009-2010, con tres componentes: 
académico, laboral e investigativo. Como parte del componente laboral, 
los estudiantes realizaban prácticas pre-profesionales, que incluían 
práctica laboral de traducción en su tercer año. El componente 
investigativo, por su parte, implicó en los estudiantes la realización de dos 
trabajos de curso, destacando entre las líneas investigativas los estudios 
sobre Traducción. 

Estos cambios demandaron una mayor preparación por parte de los 
estudiantes y, consecuentemente, mayores exigencias en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la traducción y su dinámica. Así, se comenzó a 
enfatizar en tipologías textuales, las cuales posteriormente se convirtieron 
en asignaturas de traducción: Traducción de textos socio-culturales (48 
horas), Traducción de textos científico-técnicos (48 horas), Traducción de 
documentos oficiales (48 horas), Traducción de textos socio-económicos 
(48 horas) y Traducción de textos periodísticos (48 horas). 

Esta clasificación de las asignaturas de traducción a partir de tipologías 
textuales, condicionó el carácter específico del tratamiento al error 
traductológico en la didáctica de este proceso. Así la ambigiiedad léxico- 
semántica devino fenómeno sistematizado en las clases de traducción, a 
través de ejercicios lingilístico-gramaticales con textos auténticos, lo que 
favoreció que los estudiantes identificaran y contextualizaran el léxico 
específico en relación con la tipología textual a traducir. 

No obstante, el tratamiento didáctico a la ambigiiedad léxico-semántica no 
está suficientemente sistematizado desde una lógica que particularice en 


los fenómenos lingiísticos que inciden en ella, específicamente, las falsas 
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análogas. Por consiguiente, resulta necesario buscar nuevas vías para 
enriquecer los enfoques teóricos, con su consecuente aplicación e 
implementación en la práctica traductológica. 

Atendiendo a los requerimientos actuales, en el año 2015 se comenzó a 
elaborar el “Plan E", el cual fue aprobado en el 2017. Este plan se organizó 
a partir de un mayor nivel de esencialidad de los contenidos de las 
disciplinas. Consecuentemente, la formación de profesionales de lenguas 
extranjeras vuelve a diseñarse sobre la base de dos especializaciones: 
Lingúística y Traducción e Interpretación. En el caso de esta última, la 
formación ya no se centra — como ocurría en el “Plan D”- en tipologías 
textuales y estilos funcionales, sino que enfatiza en el desarrollo de las 
destrezas pertinentes para la traducción. Así, las asignaturas han sido 
diseñadas sobre la base de niveles de complejidad: Traducción L 
Traducción II y Traducción Ill, etc. 

El objetivo general de la formación de traductores en el referido plan E, no 
difiere, esencialmente, de los objetivos del Plan C perfeccionado, que 
refieren a traducir de la lengua extranjera a la española textos de diversos 
tipos y estilos funcionales, sobre la base del conocimiento teórico y del 
dominio práctico de ambas lenguas, el dominio de las técnicas de 
traducción y del conocimiento de la realidad histórica, social y cultural en 
que se producen los textos (Cuba, MES, 2017). 

Por consiguiente, en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la traducción 
se trabaja con vistas a desarrollar hábitos y habilidades tanto en L1 como 
en L2, entre los que destaca el reconocimiento de los errores 
traductológicos, específicamente la ambigiledad léxico-semántica. Este es 


un paso importante para su posterior abordaje didáctico; sin embargo, las 
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guías y orientaciones metodológicas expuestas en los programas de la 
disciplina no ofrecen pautas específicas que indiquen cómo llevarlo a la 
práctica. Consecuentemente, el tratamiento a la ambigiedad léxico- 
semántica en general, y la producida por falsas análogas en particular, 
continúa siendo un área del proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
traducción que requiere ser profundizada desde la ciencia. 

Al analizar y sintetizar las etapas antes expuestas, se puede concluir que 
en la evolución histórica del proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
traducción en Cuba y su dinámica a partir del tratamiento a la ambigúedad 
léxico-semántica producida por falsas análogas, se revelan como 
tendencias fundamentales los siguientes tránsitos: 

Y” Desde un enfoque de la traducción como producto, a través de 
modelos funcionalistas que abordan el error traductológico de 
forma general, hacia un enfoque de proceso orientado a la 
adecuación del texto de llegada con respecto al de partida, pero 
desde un insuficiente abordaje didáctico a las especificidades 
teóricas del error, lo que limita el logro de su tratamiento coherente 
en la práctica pedagógica. 

Y” Desde una sistematización metodológica del proceso de traducción 
con énfasis en la teoría de la traducción, hacia una dinámica 
sustentada en ejercicios  lingilístico-gramaticales para el 
reconocimiento de los errores traductológicos, de manera general, 
que no profundiza, suficientemente, en la singularidad del 
tratamiento didáctico a la ambigiiedad léxico-semántica producida 


por falsas análogas. 
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Estas limitaciones fueron confirmadas, además, a través de la observación 
a clases de traducción, lo que permitió revelar insuficiencias tanto en la 
concepción de la traducción como proceso en general, como en el 
tratamiento explícito a la ambigiiedad léxico-semántica producida por 
falsas análogas, en particular, ya que el proceso de enseñanza-aprendizaje 
se realiza a través de un patrón de orientación, realización y revisión de 
tareas traductológicas, con énfasis en el producto o texto traducido. Se 
advierten, además, limitaciones en el desarrollo coherente de las etapas del 
proceso traductológico, así como el abordaje de fenómenos lingúísticos, 
sus causas y consecuencias y cómo pueden afectar el texto de llegada. La 
importancia de la tarea traductológica está, por ende, en cómo mejorar el 
texto de llegada sin propiciar un proceso de análisis sobre qué provocó el 
error y por qué. 

Por tanto, se confirma que el tratamiento a la ambigiedad léxico-semántica 
producida por falsas análogas aún no ha sido resuelto en la formación del 
profesional de la traducción en la carrera Lengua Inglesa con Segunda 
Lengua Extranjera. En consecuencia, se precisa de una lógica coherente en 
la didáctica de la traducción que potencie estrategias para la 
sistematización de los contenidos lingilístico-cognitivos y traductológicos, 
contextualizados a este proceso para contribuir a la reducción de este 
fenómeno. 

Conclusiones 

El análisis histórico a partir de los indicadores identificados permitió 
revelar, en los tránsitos ocurridos en el proceso de enseñanza-aprendizaje 


de la traducción y su dinámica, un insuficiente abordaje didáctico de las 
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especificidades del error producido por falsas análogas, lo que limita el 
logro de su tratamiento coherente en la práctica pedagógica. 

Igualmente, la observación a clases de traducción corroboró que aún 
cuando se revelan avances en relación con el reconocimiento de la 
ambigiledad léxico-semántica como error traductológico, se refuerza la 
necesidad de potenciar una lógica única que sistematice cómo integrar en 
el proceso de traducción las dimensiones traductológicas y lingilístico- 


cognitiva para su redimensionamiento didáctico. 
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DESARROLLO DE LA HABILIDAD DE INTERPRETACIÓN A 
TRAVÉS DE LA MEMORIA A CORTO PLAZO 


Diana Oliveros Domínguez; Yaritza Tardo Fernández 


Introducción 


La comunicación intercultural juega un papel fundamental en el desarrollo 
de las diferentes sociedades, desde diversos ámbitos de las mismas. Para 
lograr que este proceso sea efectivo y que exista realmente un intercambio 


de información entre personas, instituciones e incluso naciones, se requiere 


196 


contar con un agente mediador que permita establecer comunicación entre 


estos elementos, cuyos conjuntos de símbolos son diferentes. 


El intérprete es el mediador lingiiístico por excelencia. Según plantea el 
investigador ruso Andrei Chuzhakin, entre las tareas del mediador 
lIingúístico, se incluye la construcción de un puente entre la cultura de 
origen y la de destino. El intérprete es, por tanto, la persona encargada de 
convertir un pensamiento o expresión de la lengua de salida, en una 


expresión con significado comparable en la lengua de llegada. 


Por consiguiente, el proceso de formación de intérpretes adquiere singular 
relevancia, ya que debe contribuir a la formación de los estudiantes para 
una actuación competente que les permita desarrollar los procesos 
relacionados con la mediación lingilística, lo que implica que deben ser 
capaces de coadyuvar, como traductores e intérpretes, en nuestra situación 
histórica concreta a la comunicación entre hispanohablantes y no 
hispanohablantes que utilicen la lengua extrajera; para lo cual se precisa 
contar con ciertos conocimientos y a su vez desarrollar ciertas capacidades, 


habilidades y competencias a utilizar en el proceso de interpretación. 


La relación que se presupone entre los elementos mencionados y el 
rendimiento (calidad de la interpretación) en la formación de intérpretes 
ha impulsado la realización de un diagnóstico que consistió en encuestas a 
28 estudiantes del 3er al 5to año de la Licenciatura en Lengua Inglesa con 
Segunda Lengua Extrajera de la Universidad de Oriente, así como 
entrevistas a profesores que han impartido la habilidad de Interpretación 
en la misma y la observación a clases de Interpretación y exámenes 


estatales de la disciplina Traducción-Interpretación durante los cursos 
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2013-2014 y 2014-2015. El resultado de dicho diagnóstico permitió 


constatar las siguientes limitantes: 


4 


Dificultades para realizar el procesamiento y reconstrucción de 
oraciones largas en forma consecutiva en lengua extranjera sin 
realizar toma de notas 

Limitaciones para recordar el enunciado emitido en la lengua de 
partida 

Necesidad de repeticiones reiteradas del enunciado emitido en la 
lengua de partida por parte del orador 

Insuficiencias para decodificar eficientemente información 


específica de textos orales emitidos en la lengua de partida 


Por consiguiente, el problema científico de la investigación reside en las 


limitaciones que presentan los estudiantes de la Licenciatura en Lengua 


Inglesa en la retención de información para decodificar el significado del 


texto oral emitido en la lengua de partida, en relación con la producción y 


trasmisión efectiva de su sentido en la lengua de llegada. 


La valoración causal determinada a través del diagnóstico realizado, 


permitió revelar: 


4 


Insuficiente tratamiento didáctico-metodológico del proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la habilidad de interpretación en el perfil 
del egresado de Lengua Inglesa, que no favorece el desarrollo de 
recursos y capacidades en el estudiante al reconocer y jerarquizar 
la ideas del acto de habla original. 

Limitada concepción metodológica del proceso de enseñanza- 


aprendizaje de la habilidad de interpretación en la Licenciatura en 
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Lengua Inglesa, que no favorece la sistematización de recursos y 
procedimientos para el desarrollo de la capacidad de retención de 
información en los estudiantes. 

+ Escasez de medios didácticos que sustenten el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la habilidad de interpretación en cuanto 
al desarrollo de factores psico-cognitivos, como la memoria y la 


concentración, en el estudiante. 


Esta situación influye negativamente en el desarrollo de la habilidad de 
interpretación desde las esencialidades de la profesión como proceso que 
es considerado, en la didáctica actual, como uno de los fundamentales del 
egresado de esta carrera, debido a las necesidades de estos estudiantes de 
lograr un desempeño competente desde sus modos de actuación. Al 
mostrarse todas estas limitantes en el proceso de enseñanza aprendizaje de 
la habilidad de interpretación en la Licenciatura en Lengua Inglesa, el 


mismo se define como objeto de esta investigación. 


El análisis de este proceso ofrece diversas alternativas para su tratamiento. 
En cualquier modalidad de la interpretación en que se trabaje se requiere 
de un adiestramiento especial, que implica no solo la preparación en las 
lenguas de trabajo, sino también el desarrollo de las capacidades, 
competencias y habilidades esenciales que harán posible un buen 
desempeño en esta labor. Autores como Arencibia, 1974; Medina, 1981; y 
Weber, 1984; se han referido a una serie de capacidades que debe tener un 
buen intérprete, entre las que se destacan: capacidad de análisis y síntesis, 
rapidez de reacción y adaptación inmediata a los oradores, las situaciones 


y los temas, facultad de concentración, resistencia física y nerviosa mayor 
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que la habitual, memoria excelente, elocución adecuada, gran curiosidad 


intelectual, tacto y diplomacia. 


De lo mismo se concluye que para lograr una actuación competente, al 
profesional de la interpretación no le basta con conocer las lenguas de 
trabajo o las culturas a las que va a hacer referencia. A esto debe añadirse 
conocimientos extralingilísticos y el desarrollo de factores cognitivos 


como la memoria. 


Muestra de lo expone Viviana Burad (2009), quien considera que los 
requisitos y exigencias que se demandan actualmente al intérprete, 
exceden con holgura las capacidades lingilísticas, sociolingiísticas y 
culturales, ya que a esto deben acoplarse el desarrollo de factores psico- 
cognitivos como la memoria a corto plazo y la agilidad mental que 
permitirán formar una competencia general básica para que el intérprete 


pueda cumplir eficazmente su función social. 


Hummel 2010, seguidor de los estudios de Weber, plantea en su 
investigación “Translation and short-term L2 vocabulary retention” que la 
formación de intérpretes es un proceso que exige dinamismo, recursos y 
creación de planes de estudio que prevean el desarrollo de la memoria a 
corto plazo como herramienta primordial del futuro profesional, la 
adquisición adecuada de vocabulario y el desarrollo del perfil humano 
(pensamiento crítico, autocrítico y flexible, razonar lógicamente, ser 
innovador y autónomo, ser capaz de adaptarse a los nuevos entornos y ser 


ético.) 


Si bien se reconoce por estos autores, la necesidad de potenciar el 
desarrollo de la memoria como un elemento importante en el proceso de 
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formación de intérpretes, muy pocos abordan el tema desde la didáctica y 
por consiguiente muy pocos son los aportes de medios didácticos para su 
desarrollo. En tal sentido, Fuentes (2000) plantea que el empleo de 
mediadores didácticos, como componentes auxiliares del proceso 
formativo, deviene espacio y sustento del mismo y constituyen un 
elemento importante para facilitar la adquisición del conocimiento y el 
desarrollo de las potencialidades de los estudiantes. 

Por consiguiente, el análisis epistemológico de este objeto de investigación 
ha permitido revelar, entonces, la existencia de insuficientes referencias 
metodológicas para abordar el proceso de enseñanza aprendizaje de la 
habilidad de interpretación desde el desarrollo de la memoria a corto plazo 
como herramienta fundamental en la formación de intérpretes en la 
Licenciatura en Lengua Inglesa, ya que aún no se ha logrado fomentar una 
lógica didáctica que potencie su sistematización a través del empleo de 


medios didácticos, lo que limita su desempeño como futuro profesional. 


Es por ello que la función básica de los docentes encargados de llevar a 
cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje de la interpretación estará 
dirigida a potenciar el desarrollo de dicha capacidad para un desempeño 
eficiente por parte de los estudiantes, lo que implica implementar recursos, 
soportes y estrategias que se adapten a las exigencias de una formación 
que satisfaga las necesidades del estudiante y la sociedad y, al mismo 
tiempo, dotar a los docentes de acciones y procedimientos concretos que 
funjan como facilitadores para conducir el proceso en correspondencia con 


las especificidades de la profesión. 


7 Citado en Maymir R., 2010 
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Esta propuesta investigativa, por tanto, se encamina al perfeccionamiento 
de la formación de intérpretes al responder al vínculo entre la enseñanza- 
aprendizaje de la habilidad de interpretación y el Modelo del Profesional, 
ya que, hasta el momento, no se ha logrado un suficiente nivel de 
sistematización didáctico-metodológico de este proceso desde el 
desarrollo de la memoria a corto plazo, por lo que, el campo de acción de 
esta investigación lo constituye la dinámica de la formación de la habilidad 


de interpretación a través del desarrollo de la memoria a corto plazo. 


De esta forma, el objetivo de la investigación consiste en la elaboración de 
un mediador didáctico (multimedia) para el desarrollo de la memoria a 
corto plazo de los estudiantes de la Licenciatura en Lengua Inglesa que 
permita perfeccionar el proceso de enseñanza aprendizaje de la habilidad 


de interpretación. 


La hipótesis plantea, entonces, que si se aplica un mediador didáctico para 
perfeccionar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la habilidad de 
interpretación que tome en cuenta la contradicción que se establece entre 
la movilización de recursos para la decodificación informativa y la 
sistematización de la transcodificación oral de la misma, podremos lograr 
un desarrollo de la habilidad de interpretación, y de esta manera una 


actuación más competente por parte del futuro egresado. 


El aporte de la investigación lo constituye la multimedia, como mediador 
didáctico a utilizar por estudiantes y profesores, que contribuye a 
perfeccionar el proceso de enseñanza-aprendizaje de la habilidad de 


interpretación. 


Métodos 
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En el desarrollo de la investigación, además de los métodos teóricos 
inherentes a toda investigación científica, se utilizaron como métodos 


relevantes a la presente investigación los siguientes: 


+  elanálisis bibliográfico, el cual aportó los referentes teóricos de la 
investigación, y posibilitó revelar y explicar el comportamiento 
del objeto de estudio. 

+  sistémico-estructural-funcional para la elaboración de la lógica 
didáctico-tecnológica del mediador didáctico aportado. 


Resultados 


La mediación lingilística forma parte de las actividades comunicativas 
junto a la recepción, la producción y la interacción en la 
enseñanza/aprendizaje de una lengua extranjera. La misma, no es tanto una 
actividad comunicativa como profesional (García, 2004), que requiere de 
una formación específica y profesionalizadora, que integre conocimientos 
lIingúísticos y extralingúísticos. 

En la actividad de mediación, el usuario de la lengua no tiene que 
preocuparse de expresar sus propios significados, sino simplemente de 
actuar como intermediario entre interlocutores que no pueden 
comprenderse de forma directa, normalmente entre hablantes de distintas 
lenguas. El intérprete como mediador lingiúístico adquiere singular 
relevancia, pues se trata de una actividad compleja en la que es necesario 
no solo conocer las lenguas, sino captar el significado y la intención del 
emisor, así como el tipo de dificultad (lingúística, discursiva, pragmática, 
cultural). Todos estos conocimientos y estas capacidades de relacionarse 
en distintos idiomas, dialectos y contextos, no se guardan en 


compartimentos estancos, sino que el individuo desarrolla una 
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competencia comunicativa en la que todos estos elementos se relacionan 
entre sí e interactúan (García, 2004). Es por ello que se destaca la 
importancia del desarrollo de la capacidad de memoria en el proceso de 
formación de intérpretes y con ello la necesidad de propuestas didácticas 
en este sentido. 

Un artículo publicado en el 2013, por la Asociación española de 
profesionales de la interpretación de conferencias expresa que la 
interpretación lleva un mensaje de un idioma de origen y debilita el 
mensaje mismo en un idioma de destino diferente. En la interpretación, el 
intérprete tendrá un concepto complejo de un idioma, elije el vocabulario 
más apropiado en la lengua objeto para convertirlo en un mensaje 
lIingúístico, emocional, y culturalmente equivalente. 

Para Hummel, 2010, la interpretación es el hecho de que 
un contenido material, ya dado e independiente del intérprete, 
sea "comprendido" o "traducido" a una nueva forma de expresión, por lo 
que para el autor el hecho de interpretar consiste en reconstruir la realidad 
material a la que se refiere una representación de la realidad. La misma 
puede desarrollarse de diversas maneras, dependiendo del evento en 
cuestión, siendo la interpretación consecutiva y la bilateral, las más 
utilizadas en el ámbito internacional y en los procesos formativos de 


intérpretes profesionales. 


Por su parte, Viviana Burad (2009), considera que al desarrollo de la 
habilidad de interpretación debe acoplarse el desarrollo de factores psico- 
cognitivos que la propia autora define como aquellos procesos mentales 


implicados en el conocimiento, tales como la memoria a corto plazo y la 
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agilidad mental que permitirán formar una competencia general básica 
para que el intérprete pueda cumplir eficazmente su función social. 

En ese sentido, en el campo de la investigación sobre la interpretación y 
su enseñanza, las investigaciones realizadas presentan ciertas limitaciones 
debido a la naturaleza misma de este proceso, que combina la complejidad 
de la comprensión y producción del lenguaje con la complejidad del 
comportamiento humano. 

En todos los casos, la interpretación presupone la codificación y 
decodificación del discurso, para las cuales es necesario extraer el 
significado del mismo y reformularlo de modo que sea explícito para el 
receptor del mismo. 

Al respecto, Espí (2011), define la decodificación como el procesamiento 
de información con el propósito de comprender el significado verbal y el 
mensaje que se quiera transmitir con el mismo. En otras palabras, es el 
proceso por el cual se convierten símbolos en información entendible por 
el receptor. A su vez, esto implica el desarrollo de una serie de habilidades 
como escuchar, comprender y memorizar la información en la lengua de 
partida, así como traducir mentalmente y “editar” el mensaje de la lengua 
de partida a la lengua de salida, y finalmente verbalizar el mensaje en esta 
última. 

De ahí que la relación interpretación-memorización representa el eje 
central del proceso interpretativo. El tratamiento adecuado de la memoria 
a corto plazo garantiza un mejor desempeño por parte del profesional de 
la interpretación, ya que garantiza la retención de información y por tanto 


una decodificación más efectiva de la misma. Dicha relación constituye un 
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factor importante a tener en cuenta en la formación de intérpretes 
profesionales. 

Según Krell (2013), los oyentes deben ser capaces de retener los elementos 
lingúísticos en la memoria inmediata lo suficientemente como para 
interpretar la unidad del discurso al que se enfrentan. 

Esta diversidad de definiciones nos da a conocer la complejidad que 
encierra la habilidad de interpretación, al tiempo que permite identificar 
los elementos que la caracterizan: discurso, acto comunicativo y actividad 
cognitiva; sin embargo, si bien se hace referencia a estos rasgos distintivos 
de manera aislada, ninguno de los autores ofrece un concepto que los 
integre como un todo armónico. 

Es por eso que en esta investigación se ofrece una definición que integra 
los tres elementos como un todo indisoluble: la habilidad de 
interpretación consiste en la decodificación de un discurso emitido en una 
lengua de partida y su transcodificación oral en un mensaje equivalente 
en una lengua meta haciendo uso de competencias y factores cognitivos 
que favorecen su efectividad. 

Para lograr que esta transcodificación sea efectiva, se requiere del 
desarrollo de recursos por parte del intérprete, que le garanticen un 
desempeño adecuado. Al respecto, diversos autores (Burad, Monacelli, 
2009) reconocen el papel de dichos factores en el proceso de interpretación 
de lenguas, haciendo referencia a la importancia de los mismos en el 
proceso de formación de intérpretes, especialmente en lo referente al papel 


de la memoria a corto plazo. 


La memoria, en sentido general, es una función del cerebro y a la misma 


vez un proceso psíquico que nos permite codificar, almacenar y 
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posteriormente recuperar la información o las vivencias. Es una función 
cerebral que interviene en todos los procesos de aprendizaje del ser 
humano. Se trata de tareas que exigen el almacenamiento temporal de la 
información y su procesamiento posterior, todo lo cual se evidencia en el 
proceso de interpretación. (M. G., £ Moore; 2008). Atkinson y Shiffrin 
(1968), son considerados los pioneros de esta materia al establecer un 
modelo de memoria basado en las formas de codificación y el alcance 
temporal, que aún sigue vigente hasta nuestros días y el cual muchas 


investigaciones posteriores han tomado como referente. 


En tal sentido la memoria a corto plazo o memoria de trabajo se forma a 
partir de aquella memoria sensorial a la que por alguna razón se le prestó 
atención. La memoria a corto plazo es un poco más duradera que la 
sensorial (aprox. como un minuto). Sin embargo, si no se codifica 
apropiadamente también se perderá. Un ejemplo de memoria a corto plazo 
es cuando se realiza un proceso de interpretación de lenguas, en el que la 
información emitida en la lengua de partida se retiene por un breve período 


de tiempo para su decodificación y próxima transcodificación. 


En esta investigación, se asume el modelo de Atkinson y Shiffrin (1968) 
en relación con la memoria a corto plazo, pues la misma es aplicable al 
proceso de interpretación. La parte de la información que ha sido 
interpretada se nos olvida pues la información fue desplazada por el 
siguiente segmento expresado por el orador y al cual le prestamos atención 


en ese momento. 


En el caso de la memoria en la interpretación, Giles (2013) la define como 


la comprensión del sentido que llevan las palabras. Es una memoria no 
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verbal que no recuerda palabras, sino sentido. El autor plantea que la 
comprensión del intérprete está supeditada a los conocimientos que se 


tengan sobre un tema, a la atención prestada y a las estrategias elegidas. 


No obstante, la memoria a corto plazo se verá más o menos limitada en 
relación con el tratamiento que se brinde a dicha capacidad cognoscitiva, 
ya que el ser humano no nace con buena o mala memoria. Esta capacidad 
se ejercita con el uso de ejercicios y materiales dependiendo del objetivo 
para el cual se trabaje (Hummel, 2010). Por consiguiente, resulta necesaria 
la aplicación de recursos y procedimientos concretos que favorezcan su 
desarrollo y sistematización en el proceso de formación de intérpretes, 
cuya comprensión está supeditada a los conocimientos que se tengan sobre 
un tema, a la atención prestada y a las estrategias elegidas. Gracias a su 
memoria a corto plazo, el intérprete puede recordar lo dicho por el orador; 
puede retener varias unidades de información en determinadas 
combinaciones de lenguas; memorizar lo dicho hasta el momento para 
poder continuar y preservar la coherencia del texto; en caso de 
anticipación, recordar lo dicho para corregir el texto si fuera necesario; 
además, el intérprete debe recordar todas las características relevantes del 
texto, aun cuando no esté seguro del papel que desempeñan en el todo, ya 
que sus presuposiciones sobre el sentido pueden resultar erróneas, lo que 


haría peligrar la coherencia del texto. 


Varias han sido las investigaciones realizadas en torno a este tema. 
Jiménez Ivars (2002) por ejemplo, expone que el desarrollo de la capacidad 
de memoria a corto plazo es un elemento imprescindible entre las aptitudes 
necesarias para la formación de intérpretes. La autora hace énfasis en los 


componentes que conforman dicha memoria: el ejecutivo central, el lazo 
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articulatorio, y la agenda viso-espacial, expresando la necesidad de 
tomarlos en cuenta en el proceso de formación. Sin embargo, todo lo 
expuesto se queda en un nivel de reconocimiento de dichos elementos, y 
no se proponen acciones concretas ni procedimientos para su tratamiento 
didáctico. 

Luzardo Díaz (2005) en su tesis doctoral: Didáctica de la interpretación 
simultánea hace referencia al papel que desempeña la memoria en el 
proceso de interpretación, refiriendo cinco usos fundamentales: 
almacenamiento de conocimientos del mundo; retención de varias 
unidades de información en determinadas combinaciones de lenguas; 
memorización de lo dicho hasta el momento para poder continuar y 
preservar la coherencia; en caso de anticipación, recuerdo de lo dicho para 
corregir si fuera necesario; y para recordar todas las características 
relevantes del texto ya que las presuposiciones del intérprete sobre el 


sentido pueden resultar erróneas. 


Aun cuando los autores reconocen la importancia del papel de la memoria 
en el proceso de formación de intérpretes, los mismos no hacen referencia 
a su tratamiento y desarrollo desde una lógica coherente que favorezca su 


sistematización en el proceso formativo. 


Por tanto, se revela la necesidad de abordar el tratamiento de la memoria a 
corto plazo en la formación profesional del futuro intérprete, a partir del 
diseño de un soporte o mediador didáctico, que desde las especificidades 
de esta profesión, permita complementar metodológicamente el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la habilidad de interpretación en el profesional 
de lengua inglesa desde una coherente articulación didáctico-metodológica 


y que a su vez favorezca la auto-preparación de los estudiantes. 
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El mediador que se presenta se fundamenta desde el punto de vista 


didáctico-metodológico, tecnológico y psicolingiístico. 


Esta propuesta se fundamenta, desde lo didáctico-metodológico, en el 
papel esencial del desarrollo de la habilidad de interpretación, dada las 
categorías esenciales del Modelo del Profesional de Lengua Inglesa. El 
mediador que se propone profundiza en la unidad dialéctica que existe 
entre los conocimientos científicos en torno al desarrollo de la memoria a 
corto plazo como recurso cognitivo para la interpretación y el desarrollo 
social que implica el mismo para el desempeño profesional de los futuros 
intérpretes. Para ello, toma como punto de partida esencial la base 
metodológica de la didáctica, en tanto enfatiza en los conocimientos, 
habilidades, capacidades (memoria a corto plazo en el caso particular de 
la investigación) y valores que debe poseer el intérprete cubano para 


resolver los problemas que en la práctica social se encuentra. 


Desde los presupuestos tecnológicos, se asumen los principios generales 
para el diseño del guión de una aplicación multimedia (Bou, 2003), como 
elementos claves que permiten direccionar el proceso, desde una 
construcción tecnológica eficiente con posibilidades para estructurar, 
relacionar y armonizar los diferentes códigos (texto, imagen, sonido) que 
intervienen en la realización de la aplicación en correspondencia con las 
necesidades del futuro intérprete. 

El mediador didáctico también tiene su base en fundamentos 
psicolingúísticos. La relación pensamiento-lenguaje e individuo-sociedad 
fue estudiada por Vigotsky desde la década del veinte del pasado siglo. En 
ese sentido, este teórico consideró pertinente el estudio de las relaciones 


existentes entre el pensamiento, la acción, la comunicación y la cultura y 
210 


prestó especial atención al lenguaje como herramienta imprescindible para 
el logro de la comunicación. Para este propio autor, el lenguaje tiene dos 
funciones esenciales: como herramienta comunicativa cultural y como 
herramienta psicológica. 

De una buena percepción y decodificación del signo lingiístico contenido 
en un mensaje determinado, depende en gran medida la efectividad que 
alcance el intérprete para memorizar el contenido de dicho mensaje. Así, 
esta configuración describe un puente de enlace entre el significado y el 
significante, de modo que la información oral comprendida pueda ser 


retenida en la memoria del intérprete para su posterior re-expresión. 


Asimismo, la memorización es un proceso que requiere práctica constante, 
por lo que fomentar dicha práctica mediante el desarrollo de acciones y 
Operaciones, didácticamente coherentes y específicas relacionadas con 
este proceso, constituye uno de los objetivos del mediador didáctico que 
se propone. Ello permitirá que los estudiantes se sientan más seguros y 
preparados para re-codificar de manera eficiente los mensajes que deben 


transmitir en la lengua de salida. 

Discusión 

El análisis teórico realizado mostró que la habilidad de interpretación va 
más allá de la transmisión pasiva de un mensaje, en tanto exige considerar 
los elementos extralingúísticos y cognoscitivos que tienen lugar en el 
proceso de traducción oral. La correlación existente entre la memoria a 
corto plazo y la habilidad de interpretación radica en la concreción de las 


interrelaciones cognoscitivas y didácticas entre los procesos de 


interpretación y memorización. Por lo que se entiende el desarrollo de la 
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memoria en función de la interpretación como la capacidad cognoscitiva 
que presupone la retención de información para su decodificación y su re- 
expresión en una lengua de salida diferente. 

A su vez permitió revelar un insuficiente desarrollo de la habilidad, ya que 
existen limitaciones en el uso de procedimientos y medios didácticos en 
relación con el tratamiento a la capacidad de memoria a corto plazo, lo que 
no se corresponde a las necesidades reales del profesional de la 
Interpretación, afectando la pertinencia de la dinámica del proceso, pues 
no revela sus particularidades esenciales, desde una sistematización 


pertinente de la lógica formativa de dicho proceso. 


Se reconoce la necesidad, entonces, de una reinterpretación de la dinámica 
del proceso de enseñanza-aprendizaje de la habilidad de interpretación en 
la Licenciatura en Lengua Inglesa. Se hace necesaria la aplicación de un 
mediador didáctico que perfeccione el proceso, y de esta manera se logra 


una actuación más competente por parte del futuro intérprete. 
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VALIDACIÓN DE PROYECTOS: IMPACTO EN MODOS DE 
ACTUACIÓN 


Diana Oliveros Dominguez 


Introducción 


En estos tiempos es una tarea estratégica la ampliación de las relaciones 
de cooperación con otros pueblos y la elevación de la cultura general. De 
ahí que la carrera Licenciatura en Educación, especialidad Lenguas 


Extranjeras (inglés con segunda lengua) cobra mayor pertinencia social. 


La Universidad Central “Marta Abreu” de las Villas es una de las 
universidades del país que se acoge a la variante de formación de un 
profesor de lenguas extranjeras (inglés con segunda lengua) reconociendo 
como uno de sus retos la elevación de la gestión de la calidad en los 
procesos de formación de dicho profesional. En la búsqueda de la mejora 
se trabaja en las vías que le permitan al profesor en formación desarrollar 
modos de actuación para responder en su desempeño profesional al perfil 
amplio para el que se forma. Ello significa ejecutar un sistema de acciones 
en el que se concreten las funciones del profesional, toda vez que, en 
correspondencia con la definición de Addine, (2002) se asumen los modos 
de actuación como: “sistema de acciones en el que se concretan las 
funciones docentes metodológica, de orientación educativa y de 
investigación-superación y las relaciones entre ellas, que le sirven para 


cumplir su tarea esencial de educar en el proceso de enseñanza 
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aprendizaje.” (p.1) 


Desde el currículum se proyectan las características esenciales de los 
modos de actuación de este futuro profesional de la educación y desde la 
estrategia educativa de la carrera se aboga por la evaluación de estos. 
Aunque se logran avances en la formación de tales profesionales, aún se 
requiere profundizar a un mayor nivel teórico y lograr una más completa 
identificación de los modos de actuación profesional esperados; así como 
buscar vías que propicien una mejor integración de estos según las 


necesidades que el momento y el futuro demandan. 


Se reconoce que existen potencialidades sin explotar para el logro de 
ambientes de aprendizaje donde se articulen las diferentes tareas y 
funciones desde la investigación y la reflexión sistemática sobre las 
propias vivencias de los profesionales en formación. Esta limitación incide 
en la calidad que se logra en la formación inicial, particularmente en la 


formación de los modos de actuación. 


Varios han sido los profesionales cubanos que han abordado la temática 
referida a los modos de actuación (García, 1996; Álvarez de Zayas, 1999; 
Fuentes, 2000). Estos consideran el modo de actuación como un constructo 
generalizador de la acción del profesional sobre el objeto de su profesión 
y señalan el carácter práctico de los modos de actuación al relacionarlos 
con la categoría método. Otro autor cubano, sin embargo, no coincide con 
la idea de que los modos de actuación caracterizan la actividad del 
profesional independientemente de las esferas de actuación en que 


desarrolle su actividad y los campos de acción en los cuales actúa. Por lo 
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que define los modos de actuación interdisciplinarios del profesor de 
lenguas extranjeras en la Secundaria Básica y los contrasta con los de un 


profesor integral para dicha enseñanza. (Pérez, 2003). 


A partir de reflexiones se define el modo de actuación profesional 
pedagógico como el sistema de acciones que realiza el profesor vinculadas 
a las funciones: docente metodológica, orientación educativa e 
investigativa de superación y las relaciones entre ellas; con el fin de formar 
de manera continua profesionales de la educación, mediante el que se 
modela una ejecución y se expresa en los niveles de motivación, el sistema 
de conocimientos, habilidades, hábitos y capacidades alcanzados, como 


manifestación de su propia identidad profesional. (Álvarez, 2011, p. 2) 


Muchos de los conceptos e ideas de estos autores constituyen referentes 
teóricos para la autora; sin embargo, no se precisan con carácter sistémico, 
aquellos que le son singulares al profesional de lenguas extranjeras ni se 
aborda el cómo lograr el perfeccionamiento de los modos de actuación. Es 
por ello que se hace necesaria una re-conceptualización de dicho término 
que responda a uno de los retos que aún no han sido esclarecidos por las 
investigaciones precedentes y además se ofrezca una vía para perfeccionar 
lo logrado en los modos de actuación desde las especificidades del perfil 
de formación del profesor de lenguas extranjeras. De ahí que la autora de 
la presente investigación defina los modos de actuación profesional 
identitarios para el profesor de lenguas extranjeras como un “sistema de 
acciones comunicativas, interculturales, modificables y crítico-reflexivas, 
en el que se concretan las funciones docente metodológica, de orientación 


educativa y de investigación-superación y las relaciones entre ellas, 
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expresada en los niveles de motivación, el sistema de conocimientos, 
habilidades, hábitos y capacidades alcanzados, como manifestación de su 
propia identidad profesional que le sirven al profesor de idiomas para 
cumplir su tarea esencial de educar en el proceso de enseñanza aprendizaje 


de las lenguas extranjeras. ” (Morales, 2013) 


Dentro de las acciones generales que conforman los modos de actuación 
profesional de los profesionales de la educación se encuentran comunicar, 
dirigir, identificar, caracterizar, diagnosticar, establecer relaciones, 
fundamentar, seleccionar, modelar, ejecutar, controlar, valorar y tomar 
decisiones con carácter desarrollador desde la investigación. Al desarrollo 
de estas acciones generales y de las identitarias en la formación del 
profesor de lenguas extranjeras no solamente contribuyen las disciplinas 
Formación Pedagógica General y la Didáctica particular de las Lenguas 
Extranjeras. Todas las disciplinas que intervienen en la formación de este 
singular profesional deben contribuir procurando la integración de lo 


académico, lo laboral y lo investigativo. 


Desde la Práctica Integral de la lengua inglesa (PILI), una vía expedita 
para el logro de esta integración ha sido el trabajo con proyectos como 
centro coherente de los modos de actuación del profesional de lenguas 
extranjeras de perfil amplio. Es por ello que validar los proyectos que se 
realizan en la carrera, diseñados por la investigadora para los libros de 
textos básicos y puestos en práctica por el claustro, se constituye en una 


vía esencial para evaluar la eficacia de los mismos para el fin propuesto. 


Desarrollo 
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La enseñanza de las lenguas extranjeras en las carreras pedagógicas 
cubanas se sustenta en el enfoque comunicativo, que tiene como objetivo 
supremo el desarrollo de la competencia comunicativa en sus futuros 
profesionales. Este enfoque aboga por ofrecer oportunidades para integrar 


todo lo aprendido y estimular la comunicación genuina. 


La disciplina Práctica Integral de la Lengua Inglesa, como subsistema de 
la Carrera Licenciatura en Educación, especialidad Lenguas Extranjeras 
(inglés con segunda lengua), tiene como objeto el desarrollo en los 
profesores en formación de la competencia comunicativa en esta lengua, 
para el cumplimiento de las funciones docente metodológica, de 
orientación educativa y de investigación-superación. Es por tanto una 
disciplina del ejercicio de la profesión, que podría clasificarse como 
derivadora, pues permite a los estudiantes profundizar en el objeto de una 
de las ramas de la ciencia (en la lingúística), a diferencia de la disciplina 
integradora, que enfrenta al estudiante con los contenidos de la actividad 
profesional propiamente dicha y que refleja la realidad en su totalidad 


globalizadora (Ferreira, 2005). 


Sin embargo, aunque la comunicación es la base en la actuación de un 
profesional que se forme para el perfil educacional este debe prepararse no 
solo para lograr los niveles de competencia comunicativa requeridos en los 
idiomas que estudia sino también debe desarrollar modos de actuación 
profesional que le permitan desempeñarse exitosamente en su futura 


profesión. 
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Como ha expresado un destacado pedagogo cubano además de instruir al 
estudiante durante su formación, resulta igualmente necesario ponerlo en 
contacto con el objeto de su profesión, desde los primeros años de la 
carrera, y así lograr el imprescindible nexo con los modos de actuación de 
esa profesión; desde sus aspectos más simples y elementales, hasta 
aquellos más complejos y que demandan mayor nivel de preparación. Sólo 
de ese modo se aseguran las habilidades necesarias para su desempeño 


profesional. (Horruitiner, 2003) 


El desarrollo de modos de actuación posibilita la auto-regulación del 
profesional. En la labor del educador esto garantiza un mayor alcance en 
su profesionalización, así como sus resultados permitiéndole interpretar y 
fundamentar sus acciones y también tener una concepción propia de sus 
tareas y funciones. Sin embargo, reconocidos pedagogos cubanos han 
identificado como uno de los problemas más complejos que en la 
actualidad enfrentan las instituciones que forman profesores el logro en los 
futuros profesionales de la educación de la cultura científico-investigativa 
que les permita desarrollar una actividad profesional reflexiva, crítica y 


transformadora de su práctica. (Salazar, 2007, p. 177). 


El profesor que hoy se prepara debe poseer un elevado nivel de desarrollo 
de sus capacidades intelectuales de manera que le sea posible: Seleccionar 
el material que será objeto de estudio, sin dejar de responder a las 
necesidades sociales; elaborar las tareas docentes que constituyen la 
médula del protagonismo estudiantil en el aprendizaje; ser un profesional 
eminentemente creador: debe proporcionar soluciones a cada situación 


relativa a su quehacer tanto en el orden instructivo como educativo, 


219 


apoyándose en métodos científicos; impregnar a toda su labor un profundo 
carácter humanista y planificar su labor. Todas las tareas pedagógicas 


requieren de proyección perspectiva. 


Para lograr la formación de un profesional con estas características es 
preciso que de manera mancomunada cada disciplina y asignatura adopte 
un enfoque profesional pedagógico dirigido a la preparación académica, 
laboral e investigativa de los estudiantes con sentido pedagógico. Visto 
este enfoque como la orientación del proceso de enseñanza-aprendizaje 
hacia lo académico, lo laboral y lo investigativo desde la clase en el 
pregrado con un sentido pedagógico, teniendo como fin supremo “enseñar 


a enseñar”. (Sánchez, 2007) 


La experiencia de la autora, por más de 20 años, en la formación de 
profesores de lenguas extranjeras, como profesora de la disciplina Práctica 
Integral de la Lengua Inglesa y como jefa del departamento docente, le ha 
permitido corroborar que no siempre se intenciona el desarrollo de modos 
de actuación profesional desde todas las disciplinas y cuando se logra se 
hace de manera aislada. Sin embargo, es reconocido por parte de docentes 
y estudiantes la gran motivación que ejerce en su formación el aprendizaje 
de las lenguas extranjeras para el avance en la carrera como futuros 
profesionales de la Educación. De ahí que toda actividad que se realice 
desde las dos lenguas extranjeras (inglés y francés) siempre logra un 


impacto significativo en la formación. 


El trabajo con proyectos es una de las actividades que más permite la 


integración de modos de actuación profesional, de gran aceptación entre 
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profesores y estudiantes debido a su efectividad. (Morales, 2013). El 
trabajo con los proyectos acerca a los estudiantes al proceso investigativo 
y de esta forma, como plantearan clásicos de la pedagogía cubana entre los 
que se destacan José Martí, Luz y Caballero, Enrique José Varona, el 
maestro no solo convierta su clase en un acto cercano a la investigación 


científica sino que puede y debe investigar desde su aula. (Chávez s/a) 


A través de la realización de proyectos el profesional de la educación en 
formación inicial puede prepararse para su rol fundamental, la dirección 
científica del proceso pedagógico, que se concreta a través del 
cumplimiento de tres funciones básicas en su desempeño: la docente- 
metodológica, la orientadora, la investigativa y las relaciones entre ellas. 
Estas funciones les permiten a los profesionales de esta rama en los 
diferentes contextos de actuación analizar críticamente la realidad, 


problematizarla y poder reconstruir la teoría y la práctica educacional. 


En la carrera existen antecedentes que han permitido reconocer las ventajas 
de este tipo de actividad en el contexto cubano por más de 23 años en tanto, 
un equipo de investigación formado por especialistas del departamento 
llevó a cabo la investigación titulada “Estudio de una metodología para 
elevar el nivel de eficiencia de los alumnos en la Licenciatura en 
Educación a través de la asignatura Práctica Integral de la Lengua Inglesa” 
en la que se ofreció como uno de los resultados la elaboración de la serie 
“Searching” donde se incluyó la realización de un proyecto al terminar 
cada unidad del tercer libro otorgándole el valor conclusivo enunciado por 
la doctora Isora O”Farril ( 2003) en su artículo “English Currículum for 


Cuba ” publicado en “Creating a Language Learning Classroom ”. En la 
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actualidad, el equipo de investigación dirigido por tres años consecutivos 
por el Dr.C. Alfredo Camacho Delgado ha tenido dentro de sus principales 
tareas y resultados el diseño y validación de dos libros de textos básicos 
para la Práctica Integral de la Lengua Inglesa en los estudiantes de la 
carrera desde primero hasta tercer año. Este texto tiene como valor esencial 
que ha sido pensado para la formación de los futuros docentes de lenguas 
extranjeras en nuestro país y dentro de este una de las actividades de 
impacto lo constituye la creación de proyectos que han seguido una visión 
integradora de modos de actuación para este tipo singular de profesional. 
Este proyecto de investigación aboga por el logro de la competencia 
didáctica del profesor de Lenguas Extranjeras, desde el pregrado, pues las 
competencias deben ser demostradas a través de los modos de actuación 
del profesorado para que constituyan modelos positivos de actuación para 


el estudiante y el grupo (1. Parra, 2004). 


Los proyectos diseñados pretenden incentivar la motivación de los 
estudiantes hacia la labor como educadores y promover el diálogo entre 
los docentes que dirigen el proceso de formación y los futuros 
profesionales e invitan a una práctica creativa por parte de docentes y de 


los profesores de lenguas extranjeras en formación. 


Para corroborar los aciertos y desaciertos en cuanto a los proyectos se 
realiza un proceso de validación que ha sido reconocido por destacados 
pedagogos de gran valor en la educación superior como vía que permite 
determinar un cierto grado de eficacia de las inferencias que puedan 
formularse a partir de la interpretación de los datos obtenidos en una 


investigación. 
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Resultados de la Validación 


e Metodología seguida 


En virtud de lograr un proceso de validación sobre el trabajo realizado con 
los 15 proyectos diseñados para los textos titulados “Integrated English 
Practice I” e “Integrated English Practice II”, se concibió una metodología 
que responde a tres momentos de gran relevancia para la investigación que 
se lleva a cabo y que se constituyen a su vez en dimensiones para el estudio 
realizado. Estos momentos o dimensiones abarcan el diseño, la 
implementación y los resultados obtenidos. Estas dimensiones fueron 


subdivididas en indicadores que facilitaron su análisis. 


La muestra tomada para validar el trabajo con los proyectos incluyó a los 
siete profesores de la disciplina Práctica Integral de la Lengua Inglesa 
(PILI) que imparten las asignaturas PILI I, IL, III, IV, V y VI y a 50 
estudiantes pertenecientes a los tres primeros años de la carrera en tanto 
ellos han realizado los proyectos diseñados por la autora de esta 
investigación, que hace cuatro cursos forman parte de los libros de textos 


básicos. 


e Métodos utilizados 


En la presente investigación se utilizaron métodos del nivel teórico y del 
nivel empírico que permitieron indagar sobre los fenómenos que 
actualmente se manifiestan en la realización de proyectos en la Práctica 


Integral de la Lengua Inglesa, específicamente en los tres primeros años 
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de la carrera, permitiendo la interpretación y la perspectiva de cambios 


para mejorar su estado actual. 


e Métodos del nivel teórico: histórico-lógico, analítico-sintético e 
inductivo-deductivo. 
e Métodos del nivel empírico: el análisis de documentos, análisis de 


los productos de la actividad, la encuesta y la entrevista. 


Se diseñaron instrumentos para la recopilación de información por lo que 
se aplicaron encuestas a estudiantes, encuestas a profesores, análisis de los 
productos de la actividad y análisis de documentos. Ambos sujetos de 
investigación respondieron preguntas que permiten estudiar su 
conocimiento acerca del trabajo con proyectos, su rol, sus motivaciones 
hacia este tipo de actividad, el trabajo realizado durante el proceso y los 
resultados o productos logrados particularmente en pos de integrar los 
modos de actuación del profesor de lenguas extranjeras en formación que 
lo singulariza del modo de actuación particular del profesional de la 


educación. 


e Dimensiones e indicadores 


La consideración de dimensiones de plan, proceso y de producto en el 
trabajo con proyectos así como de indicadores para dichas dimensiones es 
esencial en la validación de estos como eje integrador de los modos de 


actuación en este tipo singular de profesional. 


Dentro de la Dimensión diseño de los proyectos, se incluyeron los 


siguientes indicadores: 
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Y 


Y 


Y 


Calidad de los proyectos planificados. 
Los objetivos abordados 


Los temas trabajados. 


Dentro de la Dimensión implementación de los proyectos, se incluyeron 


los siguientes indicadores: 


Y 
Y 
Y 
Y 


xa 


Y 


Experiencia de docentes y estudiantes en el trabajo con proyectos 
Interés de los docentes para realizar proyectos 


Interés de los estudiantes durante la realización de un proyecto 
Valoración de docentes y estudiantes acerca del rol de los proyectos 


en la formación 
Metodología que sigue el docente en el trabajo con proyectos 
Formas de organización del estudiantado. 


Posibilidades que brindan los proyectos para el perfeccionamiento 


de los modos de actuación del profesional 


Uso de las TIC 


Dentro de la Dimensión resultados de los proyectos, se incluyeron los 


siguientes indicadores: 


Y 


Impacto del trabajo con proyectos en los modos de actuación 


profesional durante la formación inicial 


A) Calidad de la actividad investigativa 


B) Calidad del producto elaborado 
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C) Vínculo con la práctica laboral 


Y” Impacto del trabajo con proyectos en la esfera motivacional del 


profesional en formación 
A) Responsabilidad ante el trabajo con el proyecto 


B) Crecimiento personal y profesional 


C) Interés por aprender a enseñar. 
e Análisis de los resultados 
Dimensión diseño de los proyectos 


En esta dimensión se utilizó el análisis de documentos (programa de la 
disciplina PILI y de las asignaturas PILI I, IL, III, IV, V y VL, la encuesta a 


profesores y la encuesta a estudiantes 


Regularidades encontradas sobre el diseño de los proyectos 


- Existe correspondencia entre lo diseñado en los proyectos y los 
objetivos concebidos en los programas de las asignaturas donde se 
ponen en práctica. 

- Los proyectos diseñados son de gran aceptación por parte de los 
estudiantes y de los docentes. 

- Los proyectos diseñados permiten que los estudiantes y los 
docentes puedan tener un rol activo en tanto son flexibles y 


sensibles a la creatividad. 
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- No se reconocen aspectos negativos por parte de los estudiantes y 


ni de los docentes en lo planeado. 


Dimensión implementación de los proyectos 


En esta dimensión fueron de gran valor el análisis de la encuesta a 


profesores y la encuesta a estudiantes 


Regularidades sobre la implementación de los proyectos diseñados en los 
libros de PILI 1 y PILT 2 





- En la esfera motivacional se logra un proceso positivo en tanto 
predominan el optimismo, la orientación y la motivación por la 
actividad de proyecto. 

- El tiempo para el seguimiento al desarrollo de los proyectos se 
constituye en preocupación para los docentes. 

- El control del proceso se reconoce más como parte de la 
presentación final del proyecto que desde el propio proceso. 

- El trabajo en equipos en el trabajo con proyectos es reconocido 
como más valioso que el individual tanto por parte de los docentes 
como por parte de los estudiantes. 

- Se logra identificar con mayor validez el desarrollo de habilidades 
comunicativas e investigativas y no otras vinculadas a los modos 
de actuación profesional tanto por parte de docentes como de los 
estudiantes. 

- — Losestudiantes y los docentes no revelan, desde el proceso, a través 
de la ejemplificación, la influencia que pueden tener los proyectos 
en el perfeccionamiento de los modos de actuación profesional. 
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Dimensión resultados de los proyectos 


En esta dimensión fueron de gran valor el análisis de la encuesta a 
profesores y la encuesta a estudiantes y el análisis de los productos de la 


actividad de estudiantes 


Regularidades sobre los resultados que se logran 


- En la esfera motivacional se logra un impacto positivo en tanto 
permanecen buenos sentimientos por la actividad de proyecto 


realizada. 


- Los docentes no revelan a través de la ejemplificación, el impacto 
que han tenido los proyectos en el perfeccionamiento de los modos 
de actuación profesional. 

- Se logra variedad en los productos presentados lo que demuestra el 


desarrollo de la creatividad de los profesionales en formación. 


Conclusiones 

Los proyectos diseñados en los libros de textos básicos para la Práctica 
Integral de la Lengua Inglesa I y Il forman parte de las acciones 
comunicativas, interculturales, modificables y crítico-reflexivas, en las 
que se concretan las funciones docente metodológica, de orientación 
educativa y de investigación-superación y las relaciones entre ellas que 
permiten elevar los niveles de motivación, ampliar el sistema de 
conocimientos, habilidades, hábitos y capacidades alcanzados en los 
profesionales en formación, así como formar la identidad profesional en el 
profesor de idiomas para cumplir su tarea esencial de educar en el proceso 
de enseñanza aprendizaje de las lenguas extranjeras. 
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Tanto los docentes como los profesores en formación de carrera Lenguas 
Extranjeras (Inglés con segunda Lengua) valoran positivamente la calidad 
de los proyectos diseñados y la implementación de los mismos en la 
formación de los modos de actuación atinentes a la singularidad de la 
carrera en tanto influyen en la elevación de la calidad de la formación 
profesional. 

Aún se debe seguir avanzando en el trabajo metodológico con el colectivo 
de la disciplina PILI para elevar su preparación en torno al 
perfeccionamiento de los modos de actuación profesional en la carrera, 


particularmente a través de proyectos. 
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